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Editorial: Krisenthematisierungen in der qualitativen 
Bildungsforschung — Krise der Differenz(en) oder 
Differenz(en) der Krise? 


Anke Wischmann, Juliane Engel, Christine Demmer, Paul Vehse 


Die „Krise“ ist zu einem Dauerzustand der Gegenwart geworden. In Form 
der Finanz- und Wirtschaftskrise, der sogenannten Flüchtlingskrise als Folge 
von Krieg, Terror und Armut oder auch der Klimakrise findet sie ihre Kon- 
kretion und figuriert aktuell vielerorts. Allerdings ist die Krise kein neues 
Phänomen, sondern scheint Konjunkturen zu folgen, die sich anhand von 
Krisendiskursen (vgl. Salomon/Weiß 2013; Yusoff 2018; Myt- 
chel/Chaudhury 2020) nachvollziehen lassen. 

So können zwei grundlegende Krisendiskurse unterschieden werden, die 
in der Erziehungswissenschaft und auch in der Kommission Qualitative Bil- 
dungs- und Biographieforschung in vielfältiger Weise aufgegriffen wurden 
und werden (vgl. Schreiber/Engel 2023). Zum einen ist es ein Verständnis 
der Krise als Bruch der Routine (vgl. etwa Oevermann 2016), als Erschütte- 
rung sowohl individueller als auch struktureller Gegebenheiten und Struktu- 
ren, aus der Neues hervorgehen kann, die aber gleichfalls mit der Zerstörung 
von Bestehendem und existenzieller Bedrohung einhergehen kann. Zum 
anderen wird die Krise als Normalität — sowohl als Eigenschaft planetarer, 
globaler und gesellschaftlicher Verhältnisse als auch notwendiges Moment 
von Subjektivität — verstanden (vgl. zu planetaren/globalen Krisen: Da- 
vis/Todd 2017; Engel/Terstegen 2023; gesellschaftskritisch: Butterwegge 
2018; Engel et al. 2021; bildungstheoretisch: Lipkina et al. 2023). 

Die Krise als Bruch oder Erschütterung wird in verschiedenen Kontexten 
als Problem figuriert, mit dem Gesellschaften, Systeme und Individuen kon- 
frontiert werden und dem sie sich stellen müssen. Diese Krisen werden oft als 
beängstigend, bedrohlich und verunsichernd wahrgenommen und dabei als 
nicht antizipierbar. So erscheinen sie plötzlich und unerwartet, was die Ver- 
letzlichkeit von Personen, Gesellschaften und Systemen deutlich werden 
lässt, die häufig mit Ohnmachtserfahrungen und (zumindest vorübergehen- 
der) Handlungsunfähigkeit verbunden ist. In der Soziologie und in Hinblick 
auf den Zustand von Gesellschaften wurde die Krise als Indikator für Erosio- 
nen bestehender Verhältnisse und die Ermöglichung von Transformationen 
beschrieben. Emile Durkheim und später Robert K. Merton sprachen in die- 
sem Zusammenhang von anomischen Zuständen, die es — wenn möglich — zu 
verhindern und sonst zu überwinden gilt (vgl. Durkheim 1897/2022; Merton 
1938). In Bezug auf politisches Handeln und kapitalistische Herrschaftsstra- 


7 


tegien konstatiert Naomi Klein (2023), dass Krisen, die aus Katastrophen 
hervorgehen — etwa als Folge von Umweltkatastrophen, Krieg oder Terror — 
zu einer tiefgreifenden Verunsicherung führen, die wiederum ökonomische 
und politische Interventionen ermöglicht; sie spricht von einer Schockdoktri- 
ne (ebd.). Im Kontext erziehungswissenschaftlicher Diskurse wird die Krise 
als Bruch vor allem bildungstheoretisch diskutiert (z.B. Koller 2023; Lipkina 
et al. 2023). Dabei wird davon ausgegangen, dass Bildungsprozesse eines 
Auslösers bedürfen, der bestehende Welt-Selbst-Verhältnisse grundlegend 
infrage stellt, was dazu führt, dass sich die Perspektive, der Zugang des Sub- 
jekts zur Welt transformiert und so Neues entsteht. Auch wenn die Krise 
zumeist als Zumutung oder Bedrohung erlebt wird, so ermöglicht sie auch 
immer etwas — idealerweise Neuerung, die mit einer Verbesserung der Aus- 
gangslage einhergeht. Diese Perspektive wurde inzwischen grundlegend, vor 
allem in Hinblick auf ihre Allgemeingültigkeit infrage gestellt (vgl. Wisch- 
mann 2010; Hoppe 2023). Gerade vor dem Hintergrund sozialer Differenz 
wird die Möglichkeit der Transformation von Welt-Selbst-Verhältnissen als 
Bildungsprozess fraglich. 

Die Krise als Normalität hat eine Tradition in den Sozialwissenschaften 
und der Psychologie. Zunächst und anschließend an die obigen Ausführungen 
zu gesellschaftlichen Krisen kann festgestellt werden, dass die Krise nicht nur 
als Ausfall, sondern auch als Mittel der Politik und als Eigenschaft ökonomi- 
scher Verhältnisse verstanden werden kann. So argumentiert beispielsweise 
Lorey (2020), dass Stabilität und Sicherheit keinesfalls für alle Gesell- 
schaftsmitglieder vorhanden sind und oft erst im Zuge anomischer Entwick- 
lungen manifest werden. Vielmehr beinhalten Gesellschaften immer ein pre- 
käres Gleichgewicht, in dem Prekarität allerdings sehr ungleich verteilt ist. 
Die Krise als Normalität ist ein Dauerzustand, der dazu führt, dass die Ge- 
sellschaft und hier vor allem die Politik um die Aufrechterhaltung eines fragi- 
len Gleichgewichts bemüht ist. Auch bestimmte Ausprägungen des (Neo- 
)Liberalismus gehen davon aus, dass Krisen zum Markt und damit zur Öko- 
nomie gehören, damit diese sich selbst reguliert und von vermeintlichen 
Hemmnissen und Fehlentwicklungen befreit. In der Erziehungswissenschaft 
wird die Krise als Normalfall vor allem in Bezug auf Entwicklungsprozesse 
diskutiert (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2009). Insbesondere in der Adoleszenz, 
so lässt sich im Anschluss an Erikson (1973/2020) konstatieren, gehört die 
Krise bzw. die Bewältigung der Krise dazu (vgl. etwa King 2013). Es geht 
hier um die Transformation eines/einer jeden vom Kind zur erwachsenen 
Person. Hier ist anzumerken, dass sich diese Position auf den europäischen, 
spätkapitalistischen Kontext bezieht, womit spezifische Ideen und Anforde- 
rungen an heranwachsende Subjekte einhergehen. 

Empirisch lassen sich beide Vorstellungen von Krise nicht trennen bzw. 
überlagern einander. Ein Beispiel hierfür ist die sogenannte Klimakrise, die 
inzwischen eine Normalität darstellt und uns zwingt, ein prekäres Gleichge- 


wicht aufrechtzuerhalten, nämlich die globale Erwärmung auf einen Ansteig 
von 1,5 Grad Celsius zu begrenzen, und unser Verhalten dahingehend anzu- 
passen. Gleichzeitig führt sie immer wieder zu plötzlichen, kaum vorhersag- 
baren Katastrophen, wie Überschwemmungen, Bränden und Unwettern. 

Fest steht: Diese Krisen betreffen Menschen und soziale Gruppierungen 
in sehr unterschiedlicher Weise. Dies hat zuletzt — und fortwirkend — die 
Corona-Krise verdeutlicht, in der womöglich — wie in kaum einer Krise zuvor 
— Vulnerabilität nicht nur als Begriff Eingang in die öffentlichen Diskurse 
gefunden hat, sondern auch entlang sozialer Differenzachsen sehr unter- 
schiedliche Effekte zum Ausdruck gebracht hat, die von politischer Brisanz 
sind. In der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung werden Phäno- 
mene von Krisen und ihr Niederschlag in der alltäglichen Lebensführung 
oftmals auf soziale Differenzkategorien und strukturelle Ungleichheiten be- 
zogen (vgl. Engel et al. 2021). Und umgekehrt stellen sich Forschungen zu 
verschiedenen sozialen Gruppen, in denen Differenz(en) gleichermaßen er- 
forscht wie perpetuiert werden, nicht selten in den Kontext von Krisenphä- 
nomenen. Solche Differenzkategorien, auf die in der qualitativen Forschung 
zurückgegriffen wird, sind im Kontext der Krise in Bewegung; sie changie- 
ren, treten in Facetten auf, verändern sich fortlaufend oder verstärken sich 
(vgl. Obermayr et al. 2021). Dies ließ sich beispielsweise anhand unter- 
schiedlicher Bildungsangebote im Kontext der Pandemie sehen, die sich 
organisatorisch und pädagogisch neu aufstellen mussten. Somit stellen sich 
Fragen danach, wie Phänomene der Krise selbst differenziert(er) in den Blick 
genommen werden können, jenseits etablierter Zugriffe und ‚Feststellungen‘. 
Neue erkenntnistheoretische und methodologische Einsatzpunkte sind inso- 
fern immer wieder und aufs Neue gefragt, um die Verschiebungen von Deu- 
tungsmustern und Positionierungen im Kontext der unterschiedlichen Ge- 
genwartsdiagnosen als Krisendiagnosen erforschbar werden zu lassen (vgl. 
Alkemeyer/Buschmann/Etzemüller 2019). 

Dabei ist das Feld ebenso wie die Zugänge dazu höchst komplex und die 
Diskurse in stetem Wandel begriffen. Zwar kann Differenz — bzw. Vielfalt, 
Heterogenität, Ungleichheit — als ein Thema gefasst werden, das die Pädago- 
gik seit jeher beschäftigt. Allerdings ändern sich die Erscheinungsformen wie 
auch die Fokusse der Erziehungswissenschaft und der Praxis im Lichte der 
Politik und gesellschaftlicher Wandlungsprozesse (vgl. Vehse 2020). Fest- 
stellen lässt sich aktuell der Versuch, die unterschiedlichen Differenzlinien 
und -kategorien, die sich im Verhältnis zwischen Individuum, Gesellschaft 
und Institution aufspannen, möglichst umfassend zu betrachten. Dies erfolgt 
beispielsweise theoretisch durch intersektionale Zugänge (z.B. Budde et al. 
2020), aber auch methodologisch durch die Verknüpfung verschiedener Zu- 
gänge via Triangulation oder Mixed-Method-Ansätze. 

Auch der Blick auf das Individuum bzw. Subjekt hat sich verändert. So 
geht es zumeist um die grundlegende Verwiesenheit und Verwobenheit des 


Subjekts mit Sozialität und Machtverhältnissen (vgl. bspw. Fegter et al. 
2021). So zeigen etwa subjektivationstheoretische Arbeiten, dass das Indivi- 
duum sich im Spannungsfeld von Unterwerfung und Widerstand positioniert 
und um Handlungsfähigkeit ringt. Dies hat Auswirkungen auf qualitative 
Forschung, vor allem in Hinblick auf die Reflexion und Berücksichtigung der 
Verstrickungen der Forschenden. So rücken Machtverhältnisse und auch 
ethische Fragen in Hinblick etwa auf Möglichkeiten der Partizipation, aber 
auch der Verantwortung von Forschung und Forschenden vermehrt in den 
Blick (vgl. bspw. zur Forschung mit Geflüchteten Terhart/Proyer 2023). Die 
Notwendigkeit zur Reflexion der Forscher*innenpositionalität ergibt sich 
immer, wenn Differenz als grundlegend und uneinholbar angenommen wird 
(vgl. Wimmer 2019). Gerade im Kontext postkolonialer Diskurse und Me- 
thodendiskussionen werden hierbei der Eurozentrismus und methodische 
Nationalismus „westlicher“ (männlicher, weißer) Forschung kritisiert (vgl. 
bspw. Hinnrichsen/Terstegen 2021). 

Re-Konstruktionen eröffnen einen analytischen Rahmen für reflexive 
Auseinandersetzungen mit der Bedeutung von Krisen im Kontext qualitativer 
Bildungs- und Biographieforschung im Allgemeinen und mit der Corona- 
Krise im Besonderen. Sie ermöglichen den kritischen Blick auf die Corona- 
Krise und ihre Begleiterscheinungen in ihrer Exemplarik, die in der Abfolge 
von Abbruch, Umbruch und Aufbruch Wandlungsprozesse veranlasst hat. 
Adressiert werden zugleich auch Kontinuitäten, die einen Neuanfang oder ein 
Weitermachen sichern. Re-Konstruktionen stellen schließlich in methodolo- 
gischer Hinsicht die soziale Konstruktion von Wirklichkeit in den Fokus und 
eröffnen Zugänge zu kollektiven ebenso wie zu individuellen Erfahrungszu- 
sammenhängen, die eine empirische Grundlage für die kritische Auseinan- 
dersetzung mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen bieten. 

Die Kommissionstagung der Kommission Qualitative Bildungs- und Bio- 
graphieforschung 2022 widmete sich den erkenntnistheoretischen, methodi- 
schen und methodologischen Herausforderungen, die sich ergeben, wenn 
Phänomene als bzw. der Krise zum Gegenstand wissenschaftlicher Analysen 
gemacht werden. Damit sind ebenso Möglichkeiten der Erforschung von 
Differenz(setzungen) in der Pädagogik bzw. Erziehungswissenschaft in An- 
betracht (gegenwärtiger) Krisenphänomene adressiert. Die in diesem Band 
versammelten Beiträge widmen sich diversen Aspekten, die den Konnex von 
Krise und Differenz betreffen. 


e Wie zeigen sich Krisen der Differenz(en)? Wie lassen sich diese 
Krisen erkenntnistheoretisch und methodologisch erfassen? 

e Welchen Beitrag leistet die qualitative Bildungs- und Biographiefor- 
schung zur Analyse wie auch zur Identifikation und Verschiebung 
von Krisenverhältnissen (als Gegenwartsdiagnosen) und ihren sub- 
jektiven bzw. institutionellen Implikationen? 
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e Wie lässt sich das Verhältnis von Krisen und Differenz(setzungen) 
theoretisch, methodisch und methodologisch fassen? 

e Wie zeigen sich Differenzen der Krise empirisch? Wie lassen sich 
diese Differenzen erkenntnistheoretisch und methodologisch erfas- 
sen? 

e (Wie) werden in der Krise, möglicherweise gerade auch über Diffe- 
renz(setzungen), neue Zugehörigkeiten möglich oder Vergemein- 
schaftungen erzeugt? 

e Wie verändern sich Re-Konstruktionen in der Krise? Welche Ver- 
schiebungen finden aufseiten der Forschungszugänge im Kontext 
von Krisen statt? 


Der Band umfasst vierzehn Beiträge, die in fünf Kapitel untergliedert sind, 
sowie einen Diskussionsbeitrag zum Schluss. Das erste Kapitel widmet sich 
dem Thema Krise(n) und Bildungsdiskurse. Merle Hummrich, Vera Moser 
und Julia Lipkina verhandeln Krisenkonstruktionen im Kontext von Aner- 
kennung und Teilhabe. Was als Krise verstanden wird und wie diese in der 
Erziehungswissenschaft und der qualitativen Forschung adressiert wird, hat 
unmittelbar Auswirkungen auf die Theoretisierung von Anerkennungs- und 
Gerechtigkeitskonstruktionen, so die Autorinnen. Die grundlegende Verwo- 
benheit dieser Diskurse wird in dem Beitrag systematisiert und in Hinblick 
auf ein exemplarisches Forschungssetting in ihren Auswirkungen konkreti- 
siert. Eik Gädeke fragt nach den dem Subjekt zugeschriebenen und in einigen 
pädagogischen und politischen Perspektivierungen erwarteten Möglichkeiten 
des Umgangs mit Krisen. So geht es um Differenz und Krise im Zeichen der 
Resilienz, die von Subjekten erwartet, sich widerstandsfähig zu zeigen. Um 
die vermeintliche oder tatsächliche Krise der Familie in bildungspolitischen 
und pädagogischen Programmatiken der neuen Rechten geht es Christine 
Thon im letzten Beitrag des Kapitels. Dabei wird deutlich, dass es nicht so 
sehr um eine manifeste Krise der Familie geht, sondern um eine politische 
Setzung, die politisch-strategisch und auch pädagogisch gewendet wird. 

Im zweiten Kapitel werden Biographien von Lehramtsstudierenden in der 
Krise verhandelt. Thorsten Fuchs und Svenja Mareike Schmidt-Kühn unter- 
suchen anhand eines während der COVID-19-Pandemie durchgeführten 
Forschungsprojekts, wie sich biographische Verläufe von Studierenden des 
Lehramts zwischen „erleidendem Widerfahrnis“ und „bewusster“ Bildungs- 
entscheidung bewegen. Es wird deutlich, dass die Strategien des Umgangs 
mit der Krise variieren und auf gesellschaftliche Differenzlinien verweisen. 
Susann Fegter, Karen Geipel und Nadja Damm diskutieren wie sich Diffe- 
renz(ierung)en im Sprechen über Studienwahlen im Horizont von Krisenthe- 
matisierungen des „Lehrkräftemangels“ rekonstruieren lassen. In diesem 
Forschungszusammenhang werden historisch gewachsene Differenzordnun- 
gen der Diskurse im berufsbildenden Lehramt als relevant für die Relationie- 
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rung von Theorie und Praxis und als Moment der Professionalisierung mar- 
kiert. 

Kapitel drei beinhaltet Beiträge zum Thema Jugend und Krisenerfahrun- 
gen. Julia Lipkina beschäftigt sich mit dem Zusammenspiel von Bildung, 
Krise, Differenz als subjektiven Deutungsmustern, Bewältigungsstrategien 
und Fragen sozialer Ungleichheit. Hier geht es um biographische Bildungs- 
prozesse und die Frage nach dem Verständnis von Krise als Auslöser von 
Bildungsprozessen. Jannis Graber untersucht das pädagogische Engagement 
von „Fridays for Future“ aus diskursanalytischer Perspektive. Zentral ist 
hierbei, wie sich aus der Diagnostik der Klimakrise die Notwendigkeit päda- 
gogischer Intervention ergibt, die die Relation von Pädagogik und Politik 
betrifft. Julia Becher und Mirja Silkenbeumer beschäftigen sich mit Krisen- 
deutungen psychischer Krankheit im Lichte normativer Ordnungen und 
machtförmiger Diskurse. Anhand von Interviews mit „schulabstinenten“ 
Jugendlichen zeigen die Autorinnen, dass durch eine (diagnostische) Veren- 
gung des Diskurses die Komplexität der biographischen Verläufe und Le- 
benssituation der Jugendlichen nicht hinreichend in den Blick gerät. 

Das vierte Kapitel fokussiert Milieus und soziale Differenz(en) in der 
Krise. Maike Lambrecht rekonstruiert im Kontext einer konfessionellen 
Schule prekäre Differenz. Aus objektiv hermeneutischer Perspektive wird die 
institutionelle Verortung des Glaubens in einer spezifischen Funktionalität 
herausgearbeitet. Auch der Beitrag von Edina Schneider und Ulrike Deppe 
kreist um die Institution Schule, allerdings aus Schüler*innenperspektive. Sie 
untersuchen Krisen- und Differenzbearbeitung sozialer Aufsteigerinnen im 
Kontext nicht/privilegierter Bildungsorte auf Grundlage zweier biographie- 
analytischer Forschungsprojekte. Im Zentrum stehen hier junge Frauen, die 
ihre Bildungswege aus sehr unterschiedlichen sozialen Positionen heraus 
gestalten. 

Im fünften Kapitel geht es um Flucht, Migration und Rassismus und de- 
ren Verhältnis zur Krise. Merle Hinrichsen und Saskia Terstegen fragen etwa 
nach einer Persistenz der Krise, die sich im Zusammenspiel von Rassis- 
mus(erfahrungen) und Widerstand rekonstruieren lässt. Anhand biographi- 
scher Selbstdarstellungen wird gezeigt, wie Rassismuserfahrungen gleicher- 
maßen als Krise erlebbar sind und in widerständiger Weise gewendet werden 
können. Marie Hoppe geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wessen Bildung 
wie rekonstruierbar und theoretisierbar ist. Sie stellt (rassismus-)kritische 
Rückfragen an den Topos der Krise als Bildungsanlass. Serafina Morrin 
widmet sich ästhetischen Betrachtungen krisenhafter Ereignisse im Kontext 
von Flucht und Migration. Anhand einer ethnographischen Videostudie wer- 
den Thematisierungen von Verletzlichkeit und Widerstand in theaterpädago- 
gischen Settings untersucht. 

Den Abschluss des Bandes bildet ein englischsprachiger Diskussionsbei- 
trag von John Preston, der sich mit der Notwendigkeit eines „qualitative turn“ 
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in der Erwachsenenbildung im Kontext eines Ausnahmezustands beschäftigt. 
Der Ausnahmezustand bezieht sich hier auf unterschiedlichste Formen von 
Katastrophen, in denen zugeschriebene Differenz zu unterschiedlichen 
Adressierungen mit verheerenden Folgen führen kann. 

Die hier versammelten Beiträge widmen sich aus unterschiedlichen Per- 
spektiven und mit unterschiedlichen Methoden den vielgestaltigen Formatio- 
nen von Krise und Differenz. Einige beziehen sich auf Forschungsergebnisse, 
andere arbeiten an methodologischen Problemen. Insgesamt wurde sowohl 
im Rahmen der Tagung als auch dieses Buches einerseits das Spektrum der 
Auseinandersetzungen mit Krise und Differenz deutlich, andererseits wurden 
viele Fragen aufgeworfen, die zu weiterer Diskussion und Forschung anre- 
gen. 

An dieser Stelle bleibt uns als Herausgeber*innen, herzlichen Dank zu 
sagen! Neben den Autor*innen bedanken wir uns bei den Kolleg*innen aus 
der Sektion Erwachsenenbildung, mit denen gemeinsam die Jahrestagung 
ausgerichtet worden war, insbesondere Beatrix Niemeyer-Jensen und Fran- 
ziska Bellinger und dem Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung sowie 
beim Zentrum für Unterrichts-, Schul- und Sozialisationsforschung der Euro- 
pa-Universität Flensburg, das uns umfassend bei der Durchführung der Ta- 
gung unterstützt hat. Zudem wäre das Buch nicht entstanden ohne die tatkräf- 
tige Unterstützung von Mila Kujath, die alle Manuskripte formatiert hat, und 
das hervorragende Lektorat von Uta Marini. 
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I. Krise(n) und Bildungsdiskurs 


Krisenkonstruktionen im Kontext von Anerkennung 
und Teilhabe — methodologische Reflexionen von 
Mehrdimensionalität und Widersprüche in qualitativer 
Forschung 


Merle Hummrich, Julia Lipkina, Vera Moser 


1 Einleitung 


Moderne Gesellschaften zeichnen sich in ihrem Selbstverständnis durch In- 
novationen aus, die in der Regel auf Krisenbeschreibungen folgen. Damit 
bildet die Pädagogik keine Ausnahme, wenn sie Krisen als Ausgangspunkt 
des eigenen Handelns, aber auch zur disziplinären Begründung heranzieht. 
Wird Krise als negativ konnotierter Ausnahmezustand gefasst, so wird die 
„Gestaltbarkeit akuter Notsituationen“ (Bösch et al. 2020: 6) annonciert, denn 
der Begriff „erzeugt öffentliche Aufmerksamkeit und zielt darauf ab, einen 
besonderen Handlungsdruck zu begründen [...]. Die Krise duldet kein behut- 
sames Abwägen [...], sondern erzwingt schnelle Entscheidungen und das 
Aussetzen von Handlungsroutinen und Verfahren. Mit der Krise verbunden 
ist also auch eine Dynamik“ (ebd.). Krisendiagnosen fordern damit zur Kri- 
senbearbeitung auf. Dies gilt mithin auch dann, wenn die Krise nicht als 
Notsituation, sondern beispielsweise ontogenetisch induziert ist — etwa im 
Sinne der Muße, in der sich kindliche Neugier entwickeln kann (vgl. Oever- 
mann 2008). Krise lässt sich vor dem Hintergrund dieser beiden Lesarten als 
kontingenter Scheidepunkt verstehen, der weder ein Versagen noch eine 
Notlage bedingt, aber Handlungsanforderungen beinhaltet. 

Dies gilt teilweise auch für gesellschaftstheoretische Krisendiagnosen. Sie 
lassen sich nicht als Scheitern der Gesellschaft selbst begreifen, sondern 
verweisen auf normative Ordnungen der Kontingenzbearbeitung, mit denen 
hegemoniale Positionen verteidigt werden (vgl. Salomon/Weiß 2013: 13) und 
die sich insofern als nützlich im Sinne der Stabilisierung von Definitions- 
macht erweisen (vgl. Dollinger 2004: 381). „Das Sprechen über Krisen er- 
folgt meist mit einer besonderen Intention: Wer [...] eine Krise thematisiert 
[...,] ruft meist zum Handeln auf, denn es scheint ein gravierendes Problem 
zu geben, das nicht toleriert werden dürfe“ (Dollinger 2021: 275). Erzie- 
hungs- und Bildungsprozesse sind von diesem Sprechen nicht ausgenommen. 
Ihr Versprechen, zu einer Verbesserung des Defizitären beizutragen, dient 
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vielmehr als Kontinuum des Pädagogischen: das krisenanfällige (vulnerable) 
Subjekt, die Krisen gesellschaftlicher Normen oder pädagogische Praxis — all 
diese Diagnosen ziehen die „Krise als Legitimationsgrundlage und Begrün- 
dungshorizont“ (Hamborg 2020: 171, Herv.i.O.) heran: „Die Notwendigkeit 
und Ziele des Ansatzes werden also aus der Krisendiagnose selbst hergelei- 
tet“ (ebd.). 

So werden durch die Konstruktion von Krisen Interventionen sowie For- 
schungsfragen legitimiert, indes die Überführung des postulierten problema- 
tischen Seins in ein normativ gewünschtes Sollen als potenziell machbar und 
als Qualitätsbedingung von pädagogischem Handeln erscheint. Empirische 
Analysen leben von dieser „Abweichungsfeststellung, denn die Forschung 
richtet ihre Anstrengungen darauf, dies zu erklären“ (Bommes 2011: 263). 

Dies zeigt sich auch in der postulierten Krise der Gerechtigkeit, die zum 
Ausgangspunkt und zur Legitimationsbasis der Bildungsforschung wird (vgl. 
auch: Ditton 2015), welche wiederum darauf ausgerichtet ist, soziale Un- 
gleichheit im Bildungssystem aufzudecken und zu ihrer Reduktion beizutra- 
gen (vgl. Miethe et al. 2021). In diesem Kontext und als Reaktion auf die 
Krise der Gerechtigkeit sind auch erziehungswissenschaftliche Debatten um 
Anerkennung und Teilhabe verortet. Dabei zeigt sich im Gang durch die 
empirischen Studien der letzten 25 Jahre, dass die Krise offenbar auf Dauer 
gestellt ist, denn trotz zahlreicher Bemühungen, Reformen und Programme 
gelingt es nicht, gesellschaftliche Ungleichheit zu beseitigen, geschweige 
denn Teilhabe im Sinne gleicher Partizipation an Anerkennungsmöglichkei- 
ten und gleicher Erfahrungen von Gerechtigkeit für alle Menschen umzuset- 
zen. 

Der empirische Nachweis von bestehender Ungleichheit fungiert dabei 
jedoch nicht nur als Beweis für die Verletzung bestehender Gerechtigkeits- 
konstruktionen, sondern trägt selbst zu einer Reproduktion von Ungleich- 
heitsverhältnissen bei, während die normativen Orientierungen, die diesen 
vermeintlich objektivistischen Krisenunterstellungen unterliegen, ausgeblen- 
det werden. Hier zeigt sich das Dilemma der Notwendigkeit der Reflexion 
und Sichtbarmachung von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auf der einen 
und der damit einhergehenden Produktion und Festschreibung auf der ande- 
ren Seite. Wissenschaftliche Positionen und Erkenntnisprozesse stehen und 
bewegen sich damit keineswegs außerhalb solcher Krisendiagnosen, sondern 
nehmen daran teil und sind darin verstrickt (vgl. Engel et al. 2021). 

Um diesem Problem zu begegnen, möchten wir die Persistenz der Krise 
(der Gerechtigkeit) als Ausdrucksgestalt von Normkonflikten diskutieren und 
anschließend methodologisch reflektieren, wie sich die darin zum Ausdruck 
kommende Mehrdimensionalität und Widersprüche in empirischer Forschung 
berücksichtigen lassen. Dazu gehen wir zunächst auf Ambivalenzen in der 
erziehungswissenschaftlichen Beforschung und Thematisierung von Aner- 
kennung und Teilhabe ein (Abschnitt 2), skizzieren aktuelle Debatten um 
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Fragen der Gerechtigkeit und darin zum Ausdruck kommende Normkonflikte 
(Abschnitt 3) und zeigen am Beispiel des DFG-Projektes EDUSPACE, dass 
Krisen der Anerkennung, Gerechtigkeit und Teilhabe nicht nur als Misslin- 
gen oder Fehlleitungen von pädagogischem Handeln zu verstehen sind, son- 
dern dass auch Missachtung, Ausschluss oder Ungerechtigkeit auf einen 
jeweils normativen Bezugsrahmen orientiert sind (Abschnitt 4). Im abschlie- 
Benden Abschnitt 5 sondieren wir die Erkenntnispotenziale von Krisen und 
diskutieren methodologische Konsequenzen. 


2 Anerkennung und Teilhabe als pädagogisch-normative 
und analytische Kategorien 


Forderungen nach Anerkennung und Teilhabe werden in unterschiedlichen 
erziehungswissenschaftlichen Kontexten als allgemeingültiger Anspruch und 
als Menschenrecht thematisiert. Insofern sind Themen der Ungleichheit und 
Gerechtigkeit mit den Topoi Teilhabe und Anerkennung eng verknüpft. Teil- 
habe steht dabei für eine bestimmte Qualität sozialer Positionen und indivi- 
dueller Lebensbedingungen (vgl. Barteilheimer et al. 2020: 17), während 
Anerkennung zunächst als Bedingung einer gelingenden Identitätsentwick- 
lung erscheint (vgl. Taylor 1992; Honneth 2003). Auf Fragen der Gerechtig- 
keit wird im Sinne eines gesellschaftlichen Ideals der Teilhabe an demokrati- 
schen Ordnungen Bezug genommen. Dies findet eine pädagogische Entspre- 
chung in der Einforderung gleicher Achtung in pädagogischen Praktiken (vgl. 
Prengel 2006) und der Anforderung, durch pädagogisches Handeln zur Ver- 
wirklichung individueller Lebenspläne befähigt zu werden (vgl. Behrendt 
2018). 

Prototypisch finden wir normative Gerechtigkeitsforderungen in UN- 
Konventionen — im erziehungswissenschaftlichen Diskurs der letzten Jahre 
insbesondere mit Blick auf die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 
und die UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK). Verknappt gesagt, soll 
durch sie für alle Menschen in und durch Bildung gleiche und vollgültige 
Teilhabe gewährleistet werden. Dabei soll Diskriminierung jeglicher Art 
vermieden und eine Anerkennung und Wertschätzung von Vielfalt gewähr- 
leistet werden. Die damit verbundenen Verhandlungen von Teilhabe und 
Anerkennung erscheinen dabei als Reaktion auf eine Krise der Gerechtigkeit, 
die in Einschränkungen von Teilhabemöglichkeiten und verwehrter Anerken- 
nung zum Ausdruck kommt. In diesem Zusammenhang werden auch die 
pädagogische Praxis und erziehungswissenschaftliche Forschung adressiert, 
Probleme — oder Krisen — der Gerechtigkeit aufzudecken und zu beseitigen. 
Dabei wird davon ausgegangen, dass Gerechtigkeit eine Frage guter Schul- 
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praxis und prinzipiell auch unter widrigen Bedingungen herstellbar sei (vgl. 
Bellmann/Merkens 2019). 

Chancengleichheit im Sinne des Zugangs zu institutionalisierten Prozes- 
sen der Bildung und Erziehung ist einerseits nicht für alle gleichermaßen 
(und zum Teil auch nicht explizit) geregelt, andererseits kein Garant für Teil- 
habe im weiteren Lebensverlauf. In empirischen Befunden lässt sich dies 
deutlich belegen. Hier wird ersichtlich, dass das Versprechen umfassender 
Teilhabe von Kindern und Jugendlichen nicht oder nur teilweise realisiert ist 
und Missachtungs- und Verkennensstrukturen die individuellen und instituti- 
onellen Prozesse des Aufwachsens durchziehen. Wir können von persistenten 
Krisen der Gerechtigkeit sprechen, die sich sowohl mit Blick auf die Her- 
kunftsmilieus als auch hinsichtlich der schulischen Interaktionsbeziehungen 
und in Studien zu sozialen Praktiken zeigen: 


e Die Illusion der Chancengleichheit findet sich als Diagnose bereits in 
den 1970er Jahren (vgl. Bourdieu/Passeron 1971) und auch aktuell gibt 
es große Kohorten, die keinen qualifizierten Schulabschluss erreichen — 
das Deutsche Schulportal beziffert den Anteil der Schüler:innen ohne 
Abschluss auf 6 Prozent pro Jahr (vgl. Deutsches Schulportal 2023). Die 
Vorstellung von Leistungsgerechtigkeit, die an einem Ideal von Merito- 
kratie orientiert ist, geht nach wie vor mit einer Privilegierung bildungs- 
bürgerlicher Milieus einher, d.h. das homogenisierende und selektierende 
deutsche Schulsystem verkennt die Diversität der Schüler:innenschaft 
und kann damit eine Teilhabe nicht für alle gleichermaßen garantieren. 
Studien zur Reproduktion sozialer Differenz (vgl. Maaz et al. 2010, 
2014; Krüger et al. 2011; Helsper et al. 2014) ebenso wie zu transnatio- 
nalen Perspektiven auf Prozesse des Aufwachsens (vgl. Pfaff 2018) ma- 
chen deutlich, dass sich Teilhabeversprechen und Exklusionsbedrohun- 
gen gegenüberstehen (vgl. Hummrich 2020; Humm- 
rich/Schwendowius/Terstegen 2022). 

e Für professionelle Handlungsmuster und schulische Praktiken lässt sich 
auf eine Persistenz der Entgrenzung (vgl. Wernet 2003) verweisen, die 
zum Teil in verletzende Handlungsmuster mündet (vgl. Prengel 2013; 
Tellisch 2017). Die Handlungsmuster zeigen auf, dass pädagogische An- 
erkennungsprogrammatiken aufgrund spannungsreicher Konstellationen 
pädagogischen Handelns infrage gestellt werden können (vgl. Helsper et 
al. 2005). Insbesondere im Handlungsfeld Schule weisen Befunde auf 
systematische Missachtungsverhältnisse hin (vgl. Gomolla/Radtke 2009) 
und verdeutlichen, dass schulische Anerkennungsbeziehungen als anfäl- 
lig für Erfahrungen der Missachtung erscheinen (vgl. Wiezorek 2005), 
weil über die strukturell gegebene Asymmetrie (vgl. Micus-Loos 2012) 
und das Machtgefälle der Lehrer-Schüler:innen-Beziehung eine besonde- 
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re Anfälligkeit für Autonomieverletzungen angelegt ist (vgl. Helsper et 
al. 2009). Zudem zeigt sich, dass positive Anerkennungserfahrungen von 
der Passung zwischen milieuspezifischem und schulischem Habitus (vgl. 
Kramer/Helsper 2010) abhängig sind und sich vor allem die Schule „als 
Träger einer (mittelschichtsorientierten) Partikularkultur“ (Wiezorek 
2005: 340) erweist und für bestimmte Personen aufgrund einer Diskre- 
panz von Milieu und Institution in problematische Anerkennungsver- 
hältnisse mündet. 

e Studien zu Interaktionen und Praktiken der Anerkennung zeigen auch, 
wie Differenz erst interaktiv hervorgebracht wird und Anerkennung 
marginalisierende und festschreibende Effekte impliziert (vgl. Fritzsche 
2014). Anerkennung zeigt sich damit in ihrer Ambivalenz von gleichzei- 
tiger Inklusion und Diskriminierung. So werden schulische Adressierun- 
gen von teilweise miteinander konfligierenden Normsystemen gerahmt, 
die unterschiedliche Subjektfigurationen hervorbringen, wobei Leis- 
tungserfolg als wichtigstes Kriterium von Anerkennung fungiert (vgl. 
Helsper/Sandring/Wiezorek 2005: 191). Weiterhin wird in solchen Ana- 
lysen deutlich, dass die Konstitution von Schüler:innensubjektivität 
durch soziale Kategorien wie Geschlecht, Klasse, Behinderung, Ethnizi- 
tät u.v.m. mit Inklusion und Exklusion untrennbar verbunden ist (vgl. 
Weber 2003; Hummrich/Schwendowius/Terstegen 2022). 


Vor diesem Hintergrund scheint es naheliegend, Anerkennungskrisen als 
Gerechtigkeitskrisen zu fassen. Denn die Missachtung zeigt sich schulisch 
häufig als Entgegensetzung zur gesetzlich gewährleisteten und damit sicher 
scheinenden Gerechtigkeitsforderung: Alle nehmen teil und werden durch 
Teilnahme auf gesellschaftliche Teilhabe vorbereitet. Ist die Nichteinlösung 
dieses Anspruchs in pädagogisierenden Zugängen eine ethische Forderung, 
so verweisen analytische Beiträge auf einen sinnlogischen Bruch: Grundver- 
ständnisse demokratischer Ordnungen (Inklusion) stehen in Widerspruch zur 
gelebten Praxis (Exklusion). Das Zusammentreffen in der Widersprüchlich- 
keit aufgerufener Ordnungen ist dabei konstitutiv für pädagogische Zusam- 
menhänge und verweist darauf, dass Anerkennungsszenarien einer normati- 
ven Gerechtigkeitsvorstellung in Bezug auf Teilhabe nicht entkommen: Jede 
Anerkennung (und auch: jede Ansprüchlichkeit auf Gerechtigkeit) fordert 
Subjektivierung unter anerkennungsfähige Ordnungen (vgl. Balzer/Ricken 
2010). Diese Referenz auf den Ordnungsbegriff hält die normativen Bindun- 
gen einer vereinseitigenden Diskussion um einen positiv(istisch)en Anerken- 
nungsbegriff reflexiv offen und vermag den analytischen Gehalt der Dialektik 
von Anerkennung und Missachtung machtanalytisch zu spiegeln. Hieraus 
folgt, dass Teilhabeprozesse in einer doppelten Ambivalenz analytisch zu- 
gänglich gemacht werden können: einerseits mit Blick auf die Anerken- 
nungs- und Missachtungsstrukturen empirisch vorfindbarer Ausdrucksgestal- 
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ten (Dokumente aus Institutionen und Protokolle pädagogischer Interaktio- 
nen), andererseits in Bezug auf die in Anerkennungsordnungen eingelagerten 
Machtverhältnisse und Verkennensstrukturen (vgl. Butler 2001; Bedorf 
2010). 


3 Gerechtigkeitsdebatten als Ausdruck von 
Normkonflikten 


Die beschriebenen Ambivalenzen in der erziehungswissenschaftlichen Befor- 
schung und Thematisierung von Anerkennung und Teilhabe zeigen sich ins- 
besondere in der Zielsetzung der Herstellung von Gerechtigkeit. Dabei ist 
Gerechtigkeit selbst normativ eingebunden. Sie erscheint etwa als morali- 
scher Anspruch bei der Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen — und 
hier insbesondere als schulisch zu leistendes Qualitätsmerkmal, das im Sinne 
von best practise herzustellen ist (vgl. Bellmann/Merkens 2019: 13). Gerech- 
tigkeit lässt sich so als ordnendes Prinzip verstehen, das zunächst vielgestal- 
tig erscheint — etwa als Anerkennungs- oder Teilhabegerechtigkeit (vgl. 
Zwick 2017: 6). Gleichzeitig fokussiert jede gerechtigkeitstheoretische Per- 
spektive aber nur einen bestimmten Aspekt von Bildung, der in seiner Verab- 
solutierung einseitig ist, sodass es immer auch einer Korrektur und Ergän- 
zung durch andere Perspektiven bedarf (vgl. Bellmann/Merkens 2019: 14). 
Neben der Frage, welche Gerechtigkeitsprinzipien (wie z.B. ausgleichende 
Gerechtigkeit oder prozedurale Gerechtigkeit) in welchen Situationen und 
unter welchen Bedingungen zum Einsatz kommen, werden auch neue Kon- 
flikte und Widersprüche sichtbar. 

So zeigen theoretische Debatten, die sich um die Ausdifferenzierung des 
Konzeptes von Bildungsgerechtigkeit bemühen und Bildungsgerechtigkeit 
jenseits von Fragen der Verteilung zu fassen versuchen, dass Gerechtigkeit 
nicht nur eine Frage bloßer Verteilung von Ressourcen ist, sondern mit Fra- 
gen der Befähigung zur Teilhabe (vgl. Nussbaum 1999; Sen 2009), der Mit- 
wirkungsteilhabe (vgl. Young 2000) und schließlich der Möglichkeit von 
Selbstbestimmung und Identitätsentwicklung (vgl. Honneth 2003) verbunden 
ist. Mit dem Verweis auf Teilhabegerechtigkeit wird beispielsweise im An- 
schluss an Nussbaum und Sen die Befähigung zur Teilhabe diskutiert. Aner- 
kennungsgerechtigkeit bezieht sich wiederum auf die Frage nach einer be- 
stimmten Qualität der Sozialbeziehungen innerhalb pädagogischer Interakti- 
onen und die Ermöglichung von Identitätsentwicklung und Autonomie (vgl. 
Honneth 2003; Stojanov 2006). Unterschiedliche Gerechtigkeitstheorien 
betonen damit jeweils einen wesentlichen Aspekt von Gerechtigkeit, mit dem 
unterschiedliche Teilhabeansprüche und Ungerechtigkeitsdimensionen in 
Bezug auf verwehrte Teilhabe und Anerkennung in den Blick genommen 
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werden können. Der Anspruch, Gerechtigkeit durch inklusive oder diversi- 
tätssensible Bildung zu erreichen, wäre also ein Beispiel dafür, wie unter- 
schiedliche Arten von Gerechtigkeitsdimensionen und -forderungen vereint 
werden. 

Unterschiedliche Dimensionen von Gerechtigkeit ergänzen sich dabei 
nicht nur, sondern stehen zum Teil auch in Konflikt miteinander. So verwei- 
sen philosophische Perspektiven auf Widersprüche zwischen Chancen-, Leis- 
tungs- und Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Fraser/Honneth 2003; Nussbaum 
2010; Zwick 2017). Dies zeigt sich besonders in Forderungen nach Teilhabe 
bzw. Anerkennung und Leistung, die auf unterschiedliche Aspekte schuli- 
scher Realität verweisen. Der mit dem Leistungsprinzip verbundene Wettbe- 
werb sowie leistungsorientierte Selektionspraxen in der Schule liegen konträr 
zu einer im Sinne der Teilhabegerechtigkeit geforderten unterrichtlichen 
Praxis, die ein „Maximum an sozialer Teilhabe“ und ein „Minimum an Dis- 
kriminierung“ (Heinrich et al. 2013: 74) realisieren soll. 

Mit dem Gerechtigkeitsbegriff lässt sich also weder objektiv noch allge- 
mein eine bestimmte Qualität des Bildungssystems beschreiben, vielmehr ist 
dies von dem jeweils gewählten Referenzrahmen abhängig (vgl. Merkens 
2019: 281), der wiederum wissenschaftlich zu reflektieren ist, damit auch 
Gerechtigkeit nicht zu einer beliebigen normativen Kategorie wird, sondern 
deskriptiv-analytisch genutzt werden kann. Dabei deuten sich in Bildungsfra- 
gen widersprüchliche Konstellationen z.B. zwischen einem auf Meritokratie 
im Sinne von Leistungsgerechtigkeit orientierten Verteilungsprinzip (vgl. 
Meyer 2005) und der Orientierung am „guten Leben“ im Sinne von Befähi- 
gung zu angemessenen Teilhabeordnungen (vgl. Nussbaum 1999, 2010; Sen 
2009) an. Auch die Bestimmung von Teilhabe und Anerkennung im schuli- 
schen Kontext bleibt widersprüchlich, da sich in sie zwei unterschiedliche 
Formen der Gerechtigkeit (hier: Leistungs- und Teilhabegerechtigkeit) ein- 
schreiben (vgl. Drerup 2015; Kiel/Kahlert 2017). Es stellt sich damit die 
Frage nach den „spezifischen schulsystemischen Diffussions- und Verwirkli- 
chungsbedingungen von Gerechtigkeitserwägungen“ (Manitius et al. 2015: 


9). 


4 Analytische Zugänge zur Erziehungswirklichkeit — die 
Persistenz der Krisenhaftigkeit 


An den Ausführungen in den vorangehenden Abschnitten wird nun zweierlei 
deutlich: Erstens: Krisen der Gerechtigkeit, der Anerkennung und Teilhabe 
sind jeweils mit normativen (und zum Teil ambivalenten) pädagogischen 
Erwartungen der Teilhabegewährung und Anerkennungsgewährleistung 
aufgeladen. Zweitens: erziehungswissenschaftlich-analytisch werden die drei 
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Begriffe (Anerkennung, Teilhabe und Gerechtigkeit) dort interessant, wo 
durch sie die Persistenz sozialer Ungleichheitsverhältnisse einerseits, die 
normativen Ordnungen von Erziehungs- und Bildungsprozessen andererseits 
herausgearbeitet werden können. 

Beide Aspekte, die Geladenheit pädagogischer Situationen mit der Bear- 
beitungsanforderung von Gerechtigkeits-, Anerkennungs- und Teilhabekrisen 
einerseits, die Persistenz sozialer Ungleichheiten andererseits, sollen im Fol- 
genden anhand einer zugespitzten Ergebnisdarstellung aus dem qualitativ- 
rekonstruktiven DFG-Projekt EDUSPACE 

1! Schulkulturen in  Migrationsgesellschaften (vgl. Humm- 
rich/Schwendowius/Terstegen 2022) knapp entfaltet werden: 

In diesem Projekt ging es darum, die Differenzierungsprozesse aufgrund 
von Race? und Ethnizität in Schulkulturen in den USA und Deutschland ver- 
gleichend zu untersuchen. Dabei wurde einerseits von der „schooled society“ 
— dem Ansatz von David P. Baker (2014) ausgegangen, der unter Bezugnah- 
me auf den Neoinstitutionalismus von John W. Meyer herausarbeitet, dass 
die systematische Umsetzung von Meritokratie und von Bildungssystemen zu 
bedeutsamen Wandlungsprozessen geführt habe: Der Gesundheits- und Bil- 
dungsstand in der Bevölkerung hat sich jeweils verbessert und die Gesell- 
schaften sind insgesamt zu mehr Wohlstand gekommen. Dieses Fortschritts- 
und Entwicklungsnarrativ scheint evident, betrachtet man den Durchschnitt 
der Bevölkerung. 

Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass trotz der Öffnung der Bil- 
dungssysteme Differenzen aufrechterhalten und in alltäglichen Praktiken und 
Interaktionen hervorgebracht werden. Dies konnte im benannten Projekt mit 
Blick auf Race und Ethnizität herausgearbeitet werden. Im Folgenden soll ein 
kurzer Einblick in die Analysen? gegeben werden. Die Empirie basiert dabei 
auf der Analyse bildungssystemisch rahmender Dokumente (Governance- 
Ebene), Homepageanalysen, Interviews, Gruppendiskussionen (Ebene schul- 
kultureller Entwürfe) und Unterrichtsbeobachtungen (Ebene schulischer 
Praxis) in zwei deutschen und zwei US-amerikanischen Schulen aus dem 


1 Das DFG-Projekt lief von 2015 bis 2019 an den Universitäten Flensburg und Frankfurt am 
Main unter der Leitung von Merle Hummrich sowie der Mitarbeit von Astrid Hebenstreit- 
Seipt und Saskia Terstegen sowie als assoziiertes Projektmitglied Dorothee Schwendowius. 

2 Im Kontext der Analyse von Differenzierungsprozessen wird der Begriff „Race“ neben den 
der „Ethnizität“ gestellt. Dies schließt an die amerikanische Verwendungsweise der Be- 
grifflichkeiten an, die häufig synonym geschieht (vgl. Terstegen 2023). Im Vergleich der 
Differenzierungsstrategien in deutschen und US-amerikanischen Kontexten wurde deutlich, 
dass in Deutschland Migration die Grundlage ethnischer Differenzierung ist und damit auch 
Rassifizierungsstrategien verbunden sind, während in den USA die Unterscheidung von 
Race den Status von Empowerment hat, gleichzeitig damit aber die Differenzierung von 
„weiß“ und „nicht weiß“ aufrechterhalten wird. 

3 An den Analysen mitgearbeitet haben auch: Saskia Terstegen, Dorothee Schwendowius, 
Astrid Hebenstreit-Seipt, Lukas Dehmel. 
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Sekundarschulbereich (vgl. Hummrich/Schwendowius/Terstegen 2022). In 
den Analysen wird dabei deutlich: 


Die Governancestrukturen in Bezug auf ethnische Differenzierung, die 
anhand von Gesetzestexten, Mission Statements und Richtlinien, z.B. der 
KMK, rekonstruiert wurden, zeigen, dass in beiden Bildungssystemen 
Governance-Strukturen die Aufgabe haben, die Ermöglichung von Teil- 
nahme mit Blick auf die Befähigung zu bürgerlicher Teilhabe an der Zi- 
vilgesellschaft zu gewährleisten und so Gerechtigkeit und Anerkennung 
in Einklang zu bringen. Beide Strukturen gehen darauf ein, dass ethni- 
sche Differenz ein relevantes Thema ist, das systematischer Referenz- 
punkt der Strukturierungsleistung ist. Die Logik dieser Strukturierungs- 
leistung funktioniert jedoch unterschiedlich. Die rekonstruierten Geset- 
zestexte und Regularien in den USA verweisen auf einen institutionali- 
sierten Umgang mit der Ermöglichung von Gleichheit bei gleichzeitigem 
Empowerment diverser (ethnischer) Zugehörigkeiten. Dies ist z.B. im bis 
2018 geltenden „No-Child-left-behind-Act“ wie auch im Folgegesetz, 
dem „Every-Student-Succeed-Act“ der Fall. Jede:r Schüler:in zu Erfolg 
zu verhelfen, impliziert dabei auch, z.B. Unterrichtsmaterial so anzupas- 
sen, dass ethnische Zugehörigkeiten sich je repräsentiert finden und es 
im Fall sozio-ökonomischer Benachteiligung ein Ausgleich möglich ist. 
In deutschen Gesetzestexten und Regularien finden sich eher individuali- 
sierte Handlungsmuster, durch die jeder Person ermöglicht werden soll, 
eine individualisierte, d.h. ihr gerechte bzw. rechtmäßige Beteiligung zu 
erfahren. 

Auch in den Bearbeitungsformen von ethnischer Differenzierung lassen 
sich diese unterschiedlichen Strukturmuster als dominante Muster fin- 
den: So wird in den USA direkter Diskriminierung institutionell (etwa 
durch Antidiskriminierungspolicies) begegnet, es wird versucht, Benach- 
teiligungsstrukturen institutionell zu bearbeiten. Bezeichnend hierfür ist 
der Fall einer Schule, an der eine strukturelle Benachteiligung von als 
„nicht weiß“ markierten Schüler:innen festgestellt wurde, gegenüber den 
als „weiß“ wahrgenommenen, die durchgängig bessere Leistungsergeb- 
nisse erzielten. In diesem Zusammenhang bildete die Schulleiterin eine 
Diversity Working Group bestehend aus Eltern, Schiiler:innen, Leh- 
rer:innen und Mitgliedern des School Board, durch die strukturelle Aus- 
gleiche geschaffen und auf Dauer gestellt werden sollten. Auch wenn 
diese Strategie sich in der Praxis als hochgradig umstritten erwiesen hat 
(z.B. stellten sich weiße Mittelschichteltern gegen eine durchgängige 
Aufnahme von Schüler:innen of Color in leistungsorientierte Klassen), 
zeigt sich in ihr jene Logik, Ungleichheits- und Gerechtigkeitsfragen in- 
stitutionell anzugehen. Diese Logik selbst wurde nicht hinterfragt. In den 
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deutschen Schulen reproduzierte sich hingegen stärker die individuelle 
Logik, indem situative individualisierte Lösungen für rassistische Vorfäl- 
le gesucht wurden und damit die Gerechtigkeitskrisen eher auf der Hand- 
lungsebene bearbeitet wurden. 


Somit wurden in beiden Samples Mechanismen institutionalisierter Diskri- 
minierung bzw. institutionellen Rassismus herausgearbeitet (Humm- 
rich/Schwendowius/Terstegen 2022), die dem Erhalt von Privilegien und der 
Zurückweisung von Teilhabe- und Anerkennungsforderungen weniger privi- 
legierter Schüler:innen dienen. Die dabei aufgerufenen Differenzlinien von 
Ethnizität und Race (re-)aktivieren postkoloniales Wissen, das die Zweige- 
teiltheit der Welt aufrechterhält (vgl. Fanon 1957) und in Formen einer bil- 
dungsbürokratischen Exklusivität gießt, in denen sich Differenzen wiederum 
manifestieren und so eine Ordnung von Wir und den Anderen reproduzieren 
(vgl. Terstegen 2022). Obwohl also die normativen Ordnungen sowohl in 
Deutschland als auch in den USA davon gekennzeichnet sind, dass Anerken- 
nung und Teilhabe im Sinne einer an Gleichheit orientierten Gerechtigkeits- 
ordnung gewährleistet wird, unterscheiden sich die Reproduktionslogiken 
von Ethnizität und Race (institutionalisiert vs. individualisiert). Gleichwohl 
zeigt sich analytisch, dass die Versprechen der demokratischen Gesell- 
schaftsordnung somit weder in den Schulen des US-amerikanischen Samples 
noch in jenen des deutschen Samples eingelöst sind, sondern Ungerechtig- 
keitsstrukturen in ihrer jeweiligen Eigenlogik hervortreten und wahrgenom- 
men werden. 

Dies kann verallgemeinernd als Hinweis darauf verstanden werden, dass 
unabhängig von der Handlungslogik (institutionell oder individualistisch) 
Krisen der Teilhabe, Anerkennung und Gerechtigkeit persistent sind. Hier 
zeigt sich im internationalen Vergleich, was auch in der Geschichte der Be- 
funde zu Teilhabe, Gerechtigkeit und Anerkennung auffällt und hier mit 
Bernfelds Diktum aus dem Jahr 1935 erfasst werden kann, dass „Erziehung 
[...] Konservativ [ist]. Ihre Organisation ist es insbesondere. Niemals ist sie 
die Vorbereitung für eine Strukturveränderung der Gesellschaft gewesen. 
Immer — ganz ausnahmslos — war sie erst die Folge der vollzogenen“ (Bern- 
feld 2000: 119). Dies erhält sich historisch auch in den Analysen von Bour- 
dieu und Passeron (1971), besonders im Bourdieu’schen Ausspruch zur kon- 
servativen Schule (vgl. Bourdieu 1998); erhält sich auch im PISA-Schock 
und in den oben genannten Studien zu Anerkennung, sozialer Ungleichheit 
und den damit einhergehenden Gerechtigkeits- und Teilhabekrisen, in denen 
nachhaltig die faktische Diversität der Schüler:innenschaft verkannt wird 
(vgl. Moser 2013; Hummrich 2016). Die Persistenz der Krisenhaftigkeit von 
Anerkennung, Gerechtigkeit und Teilhabe ist also nicht umfassend beschrie- 
ben, wenn nicht auch Ambivalenzen sichtbar gemacht werden und an dieser 
Stelle nicht auch die identifizierte Verkennensstruktur genauer betrachtet 
wird. Hieran kann schließlich gezeigt werden, dass Krisen der Anerkennung, 
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Gerechtigkeit und Teilhabe nicht nur als Misslingen oder Fehlleistungen von 
pädagogischem Handeln zu verstehen sind, sondern dass auch Missachtung, 
Ausschluss oder Ungerechtigkeit auf einen jeweils normativen Bezugsrah- 
men orientiert sind. 

Dies kann kurz mit Bezugnahme auf Bedorf (2010) entfaltet werden. 
Dann wären Anerkennung, Teilhabe und Gerechtigkeit analytische Begriffe, 
die nicht nur in ihrer jeweils dialektischen Verwendung, sondern auch in 
ihrer machtvollen Rahmung beschrieben werden müssen. So wird der Tatsa- 
che Rechnung getragen, dass Personen nicht aufgrund eines ursprünglichen 
Wertes geschätzt, sondern immer schon als jemand identifiziert werden, und 
sie gleichzeitig jemand anderes sind — mehr als die Person, die sie identifi- 
ziert. Die gerechte Teilhabe ruht somit in der Anerkennung dessen, was unter 
Bedingungen geltender Normen anerkennbar scheint, und dem, was nicht 
anerkannt wird, weil es durch die geltende normative Ordnung nicht erfasst 
oder nicht anerkannt wird (vgl. Butler 2001). Dabei zeigt sich mit Blick auf 
die benannte Studie, dass rassifizierende Strukturen und ethnische Differen- 
zierung nicht nur durch misslingende Anerkennung, verwehrte Teilhabe oder 
ungerechte Einstellungen zu erklären sind, mit denen normativ abweichende 
Lebensformen markiert werden, sondern dass die Differenzsetzungen gerade 
Ausdrucksgestalt der Hervorbringung einer Ordnung sind, in der etwa Plura- 
lität nicht in den Horizont möglicher Deutungen einbezogen ist. Die Ordnung 
(oder wie oben geschrieben: der Rahmen), worin sich Prekarisierung voll- 
zieht, verkennt schließlich, dass sie damit einen demokratischen Anspruch an 
Aushandlungsorientierung aufgibt. Damit werden die vermeintlich demokra- 
tischen Ordnungen selbst an Privilegienstrukturen gebunden. 


5 Erkenntnisproduktivität von Krisen — eine 
methodologische Reflexion 


Anerkennungs- und Gerechtigkeitskrisen sind im Bildungssystem allgegen- 
wärtig. Sie legitimieren Forschung über die Persistenz sozialer Ungleichheit 
und Gesetzgebungen sowie Strukturmaßnahmen, mit denen Ungerechtigkei- 
ten bearbeitet werden sollen. Jeweilige Regulierungen können so immer 
schon als Ausdrucksgestalt der Krisenhaftigkeit pädagogischer Arrangements 
gesehen werden (vgl. Lipkina et al. i.V.). Mit Blick auf das Anliegen des 
Bandes — die Bedeutung von „Krise“ im Kontext der qualitativen Bildungs- 
und Biographieforschung zu reflektieren — lassen sich unterschiedliche Per- 
spektivnahmen abstrahieren: 


1. Qualitative Verfahren und rekonstruktive Methodologien bieten diffe- 
renzierte Analysemöglichkeiten für systematische (gesellschaftliche, in- 
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stitutionelle) und handlungsbedingte (interaktiv oder individuell hervor- 
gebrachte) Krisen. Es lässt sich hieran herausarbeiten, wie auf unter- 
schiedlichen Handlungsebenen mit kontingenten Situationen und Ent- 
scheidungsoffenheiten umgegangen wird, welche Hervorbringungsme- 
chanismen Krisen aber auch auf Dauer stellen und welche Potenziale Er- 
ziehungskrisen als Gerechtigkeits- und Anerkennungskrisen enthalten, 
Strukturen und Handlungsmuster zu verändern. Ganz im Sinne von A- 
dornos (1966) „Erziehung wozu?“ kann also gefragt werden: Erzie- 
hungswissenschaft wozu? Dies verweist prototypisch auf eine grundle- 
gende Legitimationsfigur der Erziehungswissenschaft, die nach Andreas 
Wernet (2006) forschungslogisch nur dann überzeugen kann, „wenn und 
insofern sie den Anspruch erhebt und einlässt, ihre theoretischen Kon- 
strukte an den realen Erziehungsproblemen einzulösen“ (Wernet 2006: 
18). 

Unter der Bedingung, dass der erste Eindruck der Begriffe Anerkennung, 
Gerechtigkeit, Teilhabe auf deren normativen Impetus verweist (das ha- 
ben sie übrigens mit vielen erziehungswissenschaftlichen Begriffen ge- 
meinsam), kann erziehungswissenschaftlich auf die pluralen Bezugs- 
punkte von Krisenkonstruktionen aufmerksam gemacht werden, die in 
das verstehende Nachvollziehen von pädagogischen Arrangements hin- 
einwirken. Daran ließe sich gleichzeitig rekonstruieren, welche normati- 
ven Konzepte der Praxis und der Konstitution von Wissenschaft selbst 
zugrunde liegen. Dies zeigt sich unter anderem in der Kritik am metho- 
dologischen Nationalismus (vgl. Wimmer/Glick Schiller 2003; Amelina 
2012). Im Fokus methodologischer Reflexion steht hier die Analyse 
symbolischer Ordnungen im Verständnis von (Erziehungs-)Wissenschaft 
(vgl. Pfaff 2018), die Universalismen und Standardisierung kritisch hin- 
terfragen und (z.B. durch vergleichende Analysen) gerade auf die Unter- 
schiedlichkeit in Bedeutungskonstruktionen verweisen (so wie dies hier 
im Ansatz in Bezug auf den Komplex von Race und Ethnizität gemacht 
wurde). Auch in dieser Diagnose ruht schließlich, dies sei nicht ohne 
Augenzwinkern angemerkt, eine weitere Krisenkonstruktion, die er- 
kenntnisproduktives Potenzial entfalten kann. 

So wird deutlich, dass erziehungswissenschaftlich der Bedeutung der 
Konstruktion von Krise und ihrer Bearbeitungsmöglichkeit durch For- 
schung kaum beizukommen ist. Es lässt sich fragen, ob es sich hier um 
ein zirkuläres Wechselverhältnis handelt, in dem die Hervorbringung 
von Krisen (hier am Beispiel der Anerkennungs-, Gerechtigkeits- und 
Teilhabekrise) unaufhebbar ist — zumindest insofern es sich um postko- 
loniale Wissensproduktionen (vgl. Spivak 1994) handelt, in denen die 
Ordnung der Erkenntnis auch an bestimmte Anerkennungsmechanismen 
geknüpft ist. 
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Resilienz im Zeichen von Krise und Differenz — 
Anmerkungen zum Umgang mit einem Konzept in der 
Bildungs- und Biographieforschung 


Eik Gädeke 


1 Einleitung 


In Zeiten der Mehrfach- und Vielfachkrisen (vgl. Brand 2009; Demirović et 
al. 2011) und insbesondere seit Ausbruch von Covid-19 gehört Resilienz zu 
jenen Konzepten, die sowohl in der Fachöffentlichkeit als auch in einer brei- 
teren Öffentlichkeit immer wieder präsent sind. Der Topos hat eine beeindru- 
ckende Karriere zu verzeichnen und ist zu einem „Schlüsselbegriff“ (Bröck- 
ling 2017a) des beginnenden 21. Jahrhunderts avanciert. Seit der Begriff 
erstmalig in den 1950er Jahren in entwicklungspsychologischer Absicht und 
seit den 1970er Jahren zur Analyse sozialökologischer Transformationen 
herangezogen wurde, ist viel geschehen. Gemeint sind hier insbesondere die 
mit der Spätmoderne einsetzenden (Selbst-)Diagnosen von Unsicherheiten, 
Risiken, Gefahren und Krisen, die in nahezu jedem gesellschaftstheoretischen 
Ordnungsversuch auftauchen und seitdem für Sozial- und Lebensführungs- 
modelle eine zunehmende Bedeutung gewinnen. Nicht nur hat sich ab den 
2000er Jahren eine umfassende, öffentlichkeitswirksame pädagogisch- 
therapeutische Ratgeberliteratur herausgebildet. Resilienz als vielverspre- 
chender Ansatz wird thematisch bezogen auf Religion, Sicherheitspolitik, 
Terror- und Cyberabwehr, Katastrophenschutz, Finanzmarktpolitik, Stadtpla- 
nung, Migration und Flucht sowie auf das Bildungs- und Wissenschaftssys- 
tem. Die Liste ließe sich fortsetzen. 

Bemerkenswert ist nicht nur die Zirkulation des Konzepts in akademi- 
schen Kreisen zur Analyse individueller, organisationaler und systemischer 
Umwelten, sondern seine parallele Verankerung im politischen Vokabular 
internationaler Großorganisationen wie der Weltbank, der WHO, der EU oder 
der OECD. In der Regel bildet Resilienz den argumentativen Ausgangspunkt, 
um positive Anpassungsleistungen und eine aktive gesellschaftliche Teilhabe 
trotz krisenhafter Prozesse denkbar zu machen und wirksam zu platzieren. 

Die sich derzeit mannigfaltig überlappenden Krisen verweisen insgesamt 
auf einen diffusen Schwellenzustand spätmoderner Gesellschaften, von dem 
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aber noch unklar ist, ob er auch eine neue soziale Ordnung hervorbringt. 
Resilienz stellt dabei ein Bündel von Imaginationen, Strategien und Hand- 
lungsempfehlungen bereit, wie mit einer ungewissen Zukunft umzugehen ist. 
So verstanden sind es nicht die Krisen selbst, sondern die über sie geführten 
„Krisendiskurse“ (Salomon/Weiß 2013a), in denen die Deutungshorizonte für 
die Zukunft ausgelotet werden. Das Jahrbuch für Pädagogik hat sich dieser 
Unterscheidung von Krise und Krisendiskurs bereits 2013 informativ ange- 
nommen. Bei aller Unterschiedlichkeit der Bedeutungen von „Krise“ wird 
nach Salomon und Weiß damit im Ker ein historisch je spezifisches Uber- 
gangsphänomen bezeichnet, in dem eine „Abweichung von einem ,Soll-‘ 
oder ‚Normalzustand‘ (Habermas 1977: 9), als ‚Ausnahmezustand‘ (Böcken- 
förde 1986) wahrgenommen wird“ (Salomon/Weiß 2013b: 9). In dieser Per- 
spektive beschreiben die Autor*innen zahlreiche jüngere historische Ereig- 
nisse zunächst als Krisenphänomene, darunter die zweite Frauenbewegung, 
die 1968er-Studentenbewegung, die Anti-Atomkraft-Bewegung, die Frie- 
densbewegung als Reaktion auf den NATO-Doppelbeschluss und die deut- 
sche Wiedervereinigung. Davon unterschieden werden Systemkrisen, die 
durch kapitalistisches Wirtschaften verursacht werden. So werden Krisenpro- 
zesse und Krisenthematisierungen mit dem Wandel sozialer Regulierungen 
und sozialstaatlicher Sicherungssysteme zusammengeführt — aktuell etwa in 
der Wohnungsfrage oder der Pflege. Während die erstgenannten Phänomene 
als Emanzipationsbewegungen verstanden werden wollen, stehen letztere im 
Kontext eines staatlichen Transformationsprozesses, wobei kapitalistisch 
strukturierte und strukturierende Wirtschaftsformen andere gesellschaftliche 
Teilsysteme durchdringen und selbst in die Krise stürzen. 

In diesem Zusammenhang werden auch die institutionellen Veränderun- 
gen des Bildungssystems betrachtet und weitläufig als Ökonomisierung dis- 
kutiert (vgl. etwa Hartong et al. 2018; Gädeke 2023). Insbesondere der Bil- 
dungsbegriff befindet sich in einer vertrackten Lage. Während mit ihm von 
wissenschaftlicher Seite oft idealisierende und selbstermächtigende Be- 
schreibungen verknüpft werden, ist er in neoliberalen Programmatiken zu 
einem Regulativ geworden, um den krisenhaften Kapitalismus zu stabilisie- 
ren. Wie in den 1970ern entstandene regulationstheoretische Arbeiten zeigen, 
geht es hier um die Frage, wie die problematischen Reproduktionsbedingun- 
gen einer durch strukturelle Gegensätze zerrissenen kapitalistischen Gesell- 
schaft stabil bleiben können (vgl. Salomon/Weiß 2013b: 10f.). Es bedarf, so 
auch die These dieses Beitrags, gesellschaftlicher Normen und Verhaltens- 
muster, die den konfliktreichen Charakter einer historischen Sozialformation 
zumindest vorübergehend stabilisieren können. 

An dieser Stelle kommt zum Krisenbegriff der Diskursbegriff hinzu, der 
in der Lesart Foucaults ,,disziplinierende Ausschlüsse und organisierende 
Dispositive“ (ebd.: 12) meint: eine „Formation, deren Hauptfunktion zu ei- 
nem gegebenen historischen Zeitpunkt darin bestanden hat, auf einen Not- 
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stand (urgence) zu antworten. Das Dispositiv hat also eine vorwiegend strate- 
gische Funktion“ (Foucault 1978: 119f., Herv. i. Orig.). So gesehen lässt sich 
ermessen, wie das Konzept der Resilienz als Krisendiskurs analytisch einzu- 
ordnen ist. Dabei ist es zunächst einerlei, ob Resilienz zur Selbstbeschreibung 
oder als Programm von Organisationen und Institutionen verwendet wird. 
Bedeutsamer ist, welche Rechtfertigungsordnungen damit etabliert werden 
und in welcher Beziehung das Konzept zu den Subjekten steht, die in Zeiten 
der Krise damit adressiert werden. In diesem Sinne schreiben Salomon und 
Weiß: „Es gibt keine Krisen ohne kontroverse Krisendiskurse, wobei die Art 
und Weise, wie Krisen diagnostiziert werden, stets eine über Deskriptionen 
und Analysen hinausweisende normative Dimension aufweist, die in Diskur- 
sen gewöhnlich umstritten ist.“ (Salomon/Weiß 2013b: 11, Herv. i. Orig.)! 

Oft werden dabei Deutungshoheiten und hegemoniale Positionen verhan- 
delt, in denen sich ein bestimmter Führungsstil moralisch, historisch und 
kulturell durchsetzt (vgl. kritisch Medico International 2017). Grund genug, 
sich anhand der gegenwärtigen Aufmerksamkeit für Resilienz als Krisenbe- 
wältigungskonzept im Rahmen der Biographieforschung damit weiter ausei- 
nanderzusetzen. 


2  Resilienz — Unschärferelationen eines 
Forschungsparadigmas 


Angesichts ubiquitärer Katastrophenszenarien und Konfliktlagen breitet sich 
Resilienz als Krisenbewältigungskonzept zunehmend aus. Der Begriff be- 
sticht weniger durch seine inhaltliche Schärfe als vielmehr durch den An- 
spruch, damit gleichermaßen diagnostisch und transformativ argumentieren 
zu können (vgl. Bröckling 2017a). Aus der Werkstoffphysik kommend, be- 
zeichnet der Begriff „resilire“ soviel wie „abprallen“, „zurückwerfen“. Damit 
wird die Fähigkeit und Eigenschaft eines Stoffes bezeichnet, nach Verfor- 
mung wieder in seine Ausgangsposition zurückzukehren. Übertragen auf den 
Menschen wird Resilienz als Widerstandskraft verstanden, um trotz externer 
Krisen, Stressoren, Störungen, Schocks und Traumata grundlegende Funktio- 
nen aufrechtzuerhalten und im Idealfall gestärkt aus ihnen hervorzugehen. 
Resilientes Verhalten meint in lebensweltlichen Kontexten im Allgemeinen 
den Nutzen psychischer Widerstandskraft, um schwierige Lebenssituationen 
zu meistern. Vor allem die Kindheits- und Jugendforschung hat hier ange- 


1 An dieser normativen Dimension stricken für gewöhnlich unterschiedliche Akteurs- und 
Interessenskonstellationen fleißig mit, und selbst Teile der Pädagogik lassen sich als Kri- 
senmanagerin einspannen, indem sie, wenn auch in bester Absicht, „ein eigenes Problemlö- 
sungspotential [...] suggerieren, ohne der eigenen Begrenztheit inne zu werden“ (ebd.: 13). 
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setzt und nach der positiven Sprengkraft dieses Konzepts gefragt (vgl. Zander 
2011). 

Zu den wichtigsten Studien der entwicklungspsychologischen Resilienz- 
forschung gehört die Kauai-Studie von Werner und Smith (1982) aus den 
1950er Jahren, die zugleich den Auftakt der Resilienzforschung bildet. In 
dieser ersten Längsschnittuntersuchung wurden 698 Kinder der hawaiiani- 
schen Inselgruppe über vierzig Jahre regelmäßig untersucht. Der damals 
aufsehenerregende Befund war, dass ein Drittel der Teilnehmer*innen trotz 
Risikofaktoren wie Armut, geistiger Erkrankung eines Elternteils, Alkoho- 
lismus, Kindesmissbrauch oder Scheidung der Eltern über Fähigkeiten ver- 
fügte, sogenannte protektive Faktoren, die ihnen eine positive Entwicklung 
ermöglichten. Folgestudien haben das Zusammenspiel von Risikofaktoren 
und protektiven Faktoren, die nun intensiv gesucht wurden, weiter ausdiffe- 
renziert und die Kontextvariabilität, Situationsabhängigkeit und Multidimen- 
sionalität von Vulnerabilitätsrisiken und protektiven Faktoren betont. Ging es 
in einer frühen Phase der Forschung im Sinne eines „bounce back“ um 
schnellstmögliche Erholung nach Krisen- und Katastrophenerfahrungen und 
die Herstellung eines stabilen Gleichgewichts, wurde Resilienz seit den 
2000er Jahren als dynamischer Prozess der Anpassung an unsichere Umwel- 
ten refiguriert und auf soziale Kontexte und Beziehungen ausgeweitet. In 
dieser Breite wird Resilienz zu einer Form gesellschaftlicher Selbstbeschrei- 
bung und zugleich als ein reflexiver Forschungsstil markiert, der sich selbst 
„als eine Perspektive auf gesellschaftliche Prozesse versteht“ (Endreß/Maurer 
2015: 42). Damit erscheint es auch nicht weiter hinderlich, dass die Anpas- 
sung des Konzepts an veränderte Umweltbedingungen dazu geführt hat, dass 
es bis heute keine konsensfähige Arbeitsdefinition gibt (vgl. Opp 2017). 
Strategien zur Stärkung von Resilienz werden dessen ungeachtet zahlreich 
vermittelt: von frühkindlicher Bildung (vgl. Wyrobnik 2016) über die Le- 
bensspanne (vgl. Rönnau-Böse/Fröhlich-Gildhoff 2020) bis hin zum Studium 
(vgl. Hofmann et al. 2021). Auf die zahllosen Forschungsbeiträge kann auf- 
grund des breit geführten Diskurses um Resilienz kaum verwiesen werden. 

Welche theoretischen Probleme und Unschärfen das Resilienzkonzept 
nicht nur für pädagogische Kontexte aufweist, darauf hat etwa Thomas von 
Freyberg (2011) hingewiesen. Was grundsätzlich fehle, sei ein intensiveres 
Hinterfragen der eigenen normativen Prämissen und Normalitätsannahmen, 
weswegen klassen-, geschlechts- und kulturspezifische Unterschiede nicht 
ausreichend berücksichtigt und „nicht ausgewiesene normative Setzungen 
über ‚gelungene‘ oder ‚gesunde‘ bzw. ,misslungene‘ oder ‚entgleiste‘ Ent- 
wicklungen“ (ebd.: 223) vorgenommen würden. Das Konzept biete nicht nur 
offene Flanken, sondern führe dazu, dass diejenigen einen weiteren sozialen 
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Ausschluss erführen, die nicht von den Angeboten der Resilienzförderung 
profitierten. 

Resilienzchancen und Vulnerabilitätsrisiken sind in der Regel sehr un- 
gleich verteilt. Und obwohl die politische und ökonomische Dimension von 
Armutslagen durch Forschung und Theorie hinreichend belegt ist, mutet es 
zynisch an, dass Gruppen, die einem besonderen Armutsrisiko ausgesetzt 
sind, zu den ersten Adressat*innen von Resilienzprogrammen werden. Viel- 
leicht ist es deswegen zutreffend, wenn Eva Borst in dem Konzept eher eine 
„Erziehung zur Leidensfähigkeit“ und eine „Erziehung zur Härte“ (2015) 
sieht, die im Zeichen einer neoliberalen Konkurrenz- und Wettbewerbslogik 
stehen. Trotzdem gibt es Kolleg*innen, die eine Zielausweisung pädagogi- 
schen Handelns einfordern. Allemal wünschenswert ist es, im professionellen 
Umgang mit der jeweiligen Klientel Strategien zu vermitteln, die Gefühle 
von Ohnmacht und Depression nicht die Oberhand gewinnen und zu einer 
realistischen Einschätzung der eigenen agency gelangen lassen. Problema- 
tisch sind allerdings Unverwundbarkeitsphantasien, wie sie im Titel von 
Werner und Smith, Vulnerable but invincible (1982), anklingen. Der Resili- 
enzbegriff ist in dieser Hinsicht tiberdeterminiert und wird andererseits unter- 
komplex zur Beschreibung von Lésungsstrategien verwendet. Das führt dazu, 
dass er leichtfertig auch fiir institutionelle Programmatiken aufgegriffen wird. 

Staatliche Steuerungsversuche, Sicherheit zu gewährleisten, aber auch Si- 
cherheitsnarrative zu bedienen, können nach Anke Wischmann ebenso als 
Entwicklung hin zu einer „neoliberalen Public Pedagogy“ (2019) verstanden 
werden. Deren Kennzeichen ist es, durch eine Pädagogisierung öffentlicher 
Diskurse Druck auf traditionelle Institutionen der Bildung auszuüben, womit 
nebenbei widerständige Subjekte in die Spur gebracht werden sollen (vgl. 
ebd.: 192). Noch nicht resilient zu sein in einer auf Problemlösungen fokus- 
sierten Gesellschaft, lässt sich auf diese Weise als zu bearbeitendes Problem 
diskursivieren, in dem Ausschlüsse erzeugt, Formen der Prekarisierung fort- 
gesetzt und sozialökonomische Verhältnisse festgeschrieben werden. 

In dem vermeintlichen Modebegriff präsentiert sich nicht nur ein Zeit- 
geist, sondern er stellt auch einen kollektiven Imaginationshaushalt zur Ver- 
fügung, der in einer Logik der Preparedness, des Bereitseins — in einer Art 
paradoxer Optimierung aufgeht (vgl. Bröckling 2021). Bröckling kommt zu 
dem Schluss, dass die Anforderungen an Effizienz und Leistungssteigerung 
zwar nicht verschwunden sind, jedoch unter veränderten Vorzeichen verhan- 
delt werden. Nicht mehr die Ausschöpfung aller Ressourcen, sondern der 


2 In vielen pädagogischen Kontexten wird Resilienz mittlerweile genutzt, um mit ihr unter 
Anwendung professioneller Deutungsschemata der Diagnostik, Therapie, Beratung und 
Bildung zu arbeiten. Über die letzten Jahrzehnte haben immer mehr Menschen Therapie-, 
Beratungs-, Selbsterfahrungs- und Selbstmanagementangebote in Anspruch genommen, in 
denen sie entsprechende Reflexionstechniken einüben können. Seit einiger Zeit lässt sich 
deswegen eine Ausweitung der Selbstthematisierungskultur verzeichnen (vgl. Burkart 
2006). 
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intelligente Umgang mit (eigenen) knappen Ressourcen wird zur Maxime 
einer neuen Regierungsweise, wie der folgende Abschnitt zeigt. 


3 Ein neuer Modus der Gouvernementalität 


Eine umfassende Definition von Resilienz zu erarbeiten, die sich auf institu- 
tionell-organisatorische Strukturen wie auf verschiedene Bevölkerungsgrup- 
pen gleichermaßen beziehen lässt, wird durch eine notorische Unschärfe 
dieses Konzepts konterkariert. Versuche einer umfassenden Anwendung des 
Konzepts auf das Bildungssystem befremden eher (vgl. vbw 2022). Die vor 
allem pädagogischen und sozialpsychologischen Bemühungen, dem Begriff 
nachträglich einen heuristischen Wert beizumessen, stehen im Kontrast zu 
einer dekonstruktiven Lektüre des Konzepts im Sinne von Foucaults Gouver- 
nementalitätsbegriff. Demnach ist im politischen Feld zu beobachten, wie 
Resilienz neben dem Präventionsbegriff als „Regierungs-Programm“ in un- 
terschiedlichen Varianten in Policy-Dokumenten auftaucht und als spezifi- 
sche Form der Politikgestaltung länderübergreifend austariert wird. Joseph 
kann in seinem internationalen Vergleich zeigen, dass im westeuropäischen 
Raum, auch in Deutschland, solche Programme die Vorstellung eines stabilen 
und starken Staates betonen, wohingegen im US-amerikanischen Raum nach 
wie vor Individuen stärker adressiert werden (vgl. Joseph 2018). 

Zu beobachten ist eine Verschiebung von einer aufgabenbezogenen zu ei- 
ner anspruchsbezogenen Haltung staatlicher Politik. Hinter der Aufbereitung 
und Verknüpfung von Resilienz mit disruptiven gesellschaftlichen Ereignis- 
sen steht, wie diese in Zukunft gedeutet und verhandelt werden sollen. Ähn- 
lich wie bei der Prävention, die „heute interveniert, damit morgen die be- 
fürchteten Schäden nicht eintreten, will Resilienzförderung heute dazu befä- 
higen, die möglicherweise morgen eintretenden Schäden besser zu bewälti- 
gen“ (Bröckling 2017a). Andreas Reckwitz bezeichnet diesen Modus des 
Regierens als eine „Politik des Negativen“ (2021). Dabei präsentiert sich der 
gouvernementale Interventionsmodus als neuer politischer Realismus, als 
Entzauberung naiver Fortschrittsideale der (Spät-)Moderne. Resilienz soll 
helfen, Ordnung in eine komplexe, vielfältig differenzierte und mitunter 
unübersichtliche Welt zu bringen. Dieses Reaktionsmuster steht einerseits im 
Zeichen der Risikogesellschaft (vgl. Beck 1986), andererseits im Zeichen 
eines schwächer werdenden Sozialstaats, einer „neuen Unübersichtlichkeit“ 
(Habermas 1985). Gemeint war in Anlehnung an den Historiker Reinhard 
Koselleck die „Erschöpfung utopischer Energien“ (ebd.: 144) des zeithistori- 
schen Bewusstseins im politisch-ideologischen Steuerungskomplex. Für 
Habermas lag der Verlust utopischen Denkens in der schwindenden Über- 
zeugungskraft der arbeitsgesellschaftlichen Utopie und der damit verbunde- 
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nen Abwendung Intellektueller von emanzipatorischen Ansprüchen gegen- 
über der kapitalistischen Produktionssphäre (vgl. ebd.: 146f.). Nicht nur ist 
seitdem die Figur des Intellektuellen in die Krise geraten, es fehlen auch 
prominente Gegendiskurse zu solchen von Staaten genutzten Selbstbeschrei- 
bungs- und Selbstverständigungskonzepten. Andreas Chandler (2014) hat 
darauf hingewiesen, dass die Politik mit dem Resilienzparadigma zu einem 
veränderten Nachdenken über sich selbst gelangt. Im Gegensatz zu einer 
marktzentrierten Regierungsweise fokussieren sich politische Interventions- 
und Unterlassungsstrategien darauf, Komplexität in die staatliche Vernunft 
hineinzubringen, indem schwer zu durchschauende Zusammenhänge als ein 
ontologisches und nicht als ein epistemologisches Problem angesehen wer- 
den. Im Modus der Resilienz werden gesellschaftliche Rahmenbedingungen 
wie soziale Ungleichheit, Exklusion bestimmter Bevölkerungsgruppen oder 
ökologisches Versagen dekonfliktualisiert — und was besonders widersprüch- 
lich anmutet: Durch eine Politik der Resilienz wird diese zugleich entpoliti- 
sıert. 


Das Resilienzdenken besagt, dass ein Scheitern der Politik in Wirklichkeit „kein Scheitern 
der Politik“ ist, sondern eine Lernmöglichkeit im Hinblick auf den systemischen Prozess 
unbeabsichtigter Folgen und Nebeneffekte in einer komplexen Welt, in der das Scheitern es 
den politischen Entscheidungsträgern ermöglicht, aus der Offenlegung dieser konkreten 
und entstehenden Zusammenhänge zu lernen. (Ebd.: 57, Übersetzung E. G.) 


Wie alle Selbstimperative einer gouvernementalen Intervention fragt Resili- 
enz nicht, was zu tun nötig ist, sondern wie ich das, was getan werden soll, 
auch bestmöglich tun kann. Als Selbstdeutung wird ein „immer schon“ mit 
einem „erst noch“ kurzgeschlossen. „Das resiliente Selbst bewährt sich im 
Futur II: Ob jemand ausreichend widerstands- und anpassungsfähig ist, weiß 
man immer erst im Nachhinein, wenn er oder sie es gewesen sein wird“ 
(Bröckling 2017a: 134). Grundsätzlich wird ein als schwach imaginiertes 
Subjekt angerufen, zum starken Subjekt zu werden. Dies erzeugt ein für Re- 
gierungs- und Subjektivierungsprogramme typisches Kraftfeld, in dem Auto- 
nomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung erfahren und mit dem 
gleichzeitig Denk- und Handlungsmuster gelenkt und genormt werden sollen. 

Solche Analysen spielen auch in medientheoretischen Forschungen eine 
Rolle. Arbeiten zu kybernetischer Regierungsrationalität weisen darauf hin, 
dass das Konzept der Resilienz ein banales Menschenbild transportiert, das 
bereits in den 1970er Jahren mit technokratischen Steuerungsauffassungen 
einherging (vgl. Donner/Allert 2022: 165ff.). Der „nationale Wettbewerbs- 
staat“ (Hirsch 1995), der über Responsibilisierungen und Appelle seine Bür- 
gersubjekte zur Selbstdisziplinierung und Optimierung anhält, erweitert sich 
demnach mittels einer digital vernetzten Sicherheits- und Planungsarchitek- 
tur. Resilienz kreuzt sich dabei mit potenziell autoritären Politiken und „wird 
zu einer ‚Sicherheitstechnologie‘ angesichts von zunehmenden Unberechen- 
barkeiten, die in subjektivationstheoretischer Hinsicht mit dem geradezu 
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überlebensnotwendigen Imperativ zur Adaption an und zur Internalisierung 
von diesen umweltlichen Unsicherheiten einhergeht“ (Donner/Allert 2022: 
168). 

Besonders aufschlussreich ist in dieser Perspektive Stefanie Graefes Aus- 
einandersetzung mit dem Thema Resilienz. Auch ihr geht es um eine Kritik 
an dem Konzept als gesellschaftlichem Bearbeitungsmuster. Resilienz stellt 
demnach ein Dispositiv im Krisenkapitalismus dar und damit auch eine stra- 
tegische Antwort auf die genuin pädagogische Frage nach dem autonomen 
Subjekt. Graefe stellt heraus, dass Menschen nicht mehr als selbstbestimmte, 
mündige Subjekte, sondern zunehmend als Systemsubjekte adressiert werden: 
Die Realisierung von Autonomie wird unter den Bedingungen einer komple- 
xen und krisenhaften Alltagswirklichkeit zu einem Diskurs der Selbstorgani- 
sation in Eigenverantwortung umgemünzt. Dabei zeigen sich starke Paralle- 
len zum Typ des Unternehmers. Es geht darum, „die ‚Eigendynamik der 
Bedingungen‘ [...], denen sie ausgesetzt sind, als die entscheidende Bedin- 
gung ihrer eigenen Autonomie anzuerkennen“ (Graefe 2019: 92). 

Ein solches Autonomieverständnis erweist sich als anschlussfähig an 
Termini wie Selbststeuerung, Selbstkontrolle, Kompetenzorientierung oder 
selbstorganisiertes Lernen. Damit einhergehende Anforderungen an Subjekte 
lassen sich mit den Funktionsweisen von Institutionen und Organisationen 
verbinden, die diese Konzepte regulativ und motivational in Anspruch neh- 
men. Es kommt dann darauf an, die jeweiligen Akzentsetzungen feiner zu 
unterscheiden und das je spezifische Selbstführungsmoment eines Krisendis- 
kurses zu kontextualisieren: ,,Resilienz als Denk- und Handlungsstil kommt 
überall dort zum Zug, wo die Anpassung von Menschen und Institutionen an 
unvermeidliche Krisensituationen und die Chancen, die sich daraus ergeben, 
betont werden.“ (Graefe 2021: 112) Autonomie gilt nicht länger dem Streben 
nach einem besseren Leben, sie handelt nicht mehr vom Ziel emanzipatori- 
scher Kämpfe, sondern ist pragmatische Maxime eines immer wieder herzu- 
stellenden Gleichgewichtszustandes geworden. Damit verweist Graefe auf 
den ambivalenten Diskurs zum Autonomiebegriff in der Arbeitswelt, wo er 
als Deutungsfigur in das neoliberale Programm der Menschenführung über- 
nommen wurde (vgl. Graefe 2019: 163, mit Rekurs auf Boltanski/Chiapello 
2006). Die Annahme, dass sich unter der Herstellung von Resilienz Autono- 
mie erzeuge, verstellt jedoch den Blick für Institutionalisierungen und Dis- 
kursivierungen biographischer Formate. 

Gouvernementalitätsanalysen kommen dann an ihre Grenze, wenn die Ef- 
fekte des Resilienzdiskurses auch empirisch eingeholt werden sollen, da in 
der Regel institutionelle und lebensweltliche Übersetzungsverhältnisse zu 
kurz kommen. Sie sagen nichts darüber aus, wie Menschen wechselnden 
Anforderungen auf der Mikro- und Mesoebene begegnen und wie sie sich 
aktiv und reflexiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Gouvernementalitäts- 
analysen sind, wie Eva Illouz mit Bezug auf Wirkungen therapeutischer Dis- 
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kurse konstatiert, durch irreparable Mängel in den Denkweisen gekennzeich- 
net, insofern sie nicht danach fragen, „warum Akteure Bedeutungen oftmals 
tief verpflichtet sind, ja von ihnen in Beschlag genommen werden; und sie 
unterscheiden nicht zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Sphären, 
[womit] sie am Ende die Komplexität des Sozialen einebnen“ (Illouz 
2009/2020: 14). Es kann sich somit als ergiebig erweisen, die zunehmende 
Bedeutung des Krisen- und Resilienzdiskurses auch biographietheoretisch 
einzuordnen. 


4 Krisenthematisierungen als Treiber biographischer 
Konstruktionen 


Die Jahrestagung der DGfE-Kommission Qualitative Bildungs- und Biogra- 
phieforschung unter dem Titel „Krisenthematisierungen in der qualitativen 
Bildungsforschung — Krise der Differenz(en) — Differenz(en) der Krise?“ hat 
danach gefragt, wie sich reflexive Auseinandersetzungen mit der Bedeutung 
von Krisen für die Bildungs- und Biographieforschung vornehmen lassen. 
Dem Heilsamen und Therapeutischen, das sich mit dem Resilienz-Dispositiv 
verbindet, weiterhin in kritischer Absicht zugewendet, lässt sich fragen, was 
es bedeutet, wenn Resilienz für die biographische Arbeit an Aufmerksamkeit 
gewinnt. 

Die Arbeiten von Bettina Dausien (2013) und Andreas Hanses (2018) bie- 
ten hierfür anregende Einsätze, da es ihnen um eine Verknüpfung sozial- und 
erziehungswissenschaftlicher Zugangsweisen mit „biographischem Wissen“ 
(Dausien/Hanses 2017) geht. Sie greifen die an Foucault orientierten Arbei- 
ten auf und richten sich gegen eine Forschung, die einem individualisierten 
Biographiekonzept Vorschub leistet, indem Biographie verstanden wird als 
„ein ‚soziales Orientierungsmuster‘ [...], das von gesellschaftlichen Instituti- 
onen ebenso wie von den handelnden Individuen genutzt wird, um Sinn zu 
generieren“ (ebd.: 177). 

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass der Institutionenbegriff 
facettenreich ist und für die Bedeutung biographischer Forschung weiter 
ausgeführt werden muss. Obwohl der Institutionenbegriff häufig im wissen- 
schaftlichen Feld Verwendung findet, plagt ihn eine grundsätzliche Konturlo- 
sigkeit (vgl. Engel 2020). Diese resultiert aus einer doppelten Verwendungs- 
weise: Mit Institutionen werden einerseits (staatliche) Einrichtungen wie 
Schule, Universität, Ämter etc. bezeichnet, andererseits verweist der Begriff 
auf normative Regelsysteme, die individuelle und kollektive Prozesse des 
Zusammenlebens strukturieren (vgl. ebd.). Die Familie, das Grundgesetz oder 
Märkte sind Beispiele dafür, wie abstrakte Vorstellungen und Erwartungen 
über das menschliche Zusammenleben in feste, normativ erwartbare Verhal- 
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tensregeln übersetzt werden und das Leben dadurch eingerichtet, geordnet 
und verwaltet wird. Prozesse der Institutionalisierung übersetzen sich in 
wechselseitig erwartbare Handlungen. Selbst die Imagination solch erwartba- 
rer Handlungen und Verhaltensregeln entlastet Personen beträchtlich von 
Spannungen, wenn sie versuchen, Erlebnisse und habitualisierte Handlungen 
mit gesellschaftlichen Anforderungen in einen biographischen Zusammen- 
hang einzufügen, wie ich es mit Blick auf Studienbiographien aufgezeigt 
habe (vgl. Gädeke 2023: 196-266). Die Universität und mit ihr das Studium 
als biographischer Lebensabschnitt sind stets durch einen doppelten Instituti- 
onalisierungseffekt gekennzeichnet. Sie haben einen biographisch strukturie- 
renden Effekt, wie auch die Institution als organisationales Gebilde Räume 
schafft, in denen Erwartungen an das gemeinsame Zusammenleben geformt, 
stabilisiert oder möglicherweise transformiert werden. Innerhalb des erzie- 
hungswissenschaftlichen Forschungsfeldes kann der begriffsanalytische 
Rahmen Institution zur besseren Unterscheidung in die Organisationsfor- 
schung eingebettet werden, womit Einrichtungen mehr als Organisationen 
bzw. über die Beschreibung organisationaler Rahmungen gefasst werden. 
Göhlich und Engel fassen das Verhältnis wie folgt: 


So sind Organisationen Räume, in denen Institutionen wirksam und angeeignet werden, in 
der Aneignung — dem Prozess der Institutionalisierung — aber zugleich übersetzt und ggf. 
überwunden werden können. In diesem Sinne fungieren Organisationen als Scharnierstelle 
der Koordination menschlicher Akteure und institutioneller Vorgaben (überindividueller 
Verhaltensmuster, Normen, Gepflogenheiten, Gewohnheiten etc.). (Engel 2020: 558) 


Biographien sind dabei, wieder Hanses und Dausien folgend, selbst als Ver- 
gesellschaftungs- und Institutionalisierungseffekte zu begreifen, in denen 
eigensinnige Sinnsetzungsprozesse immer schon mit organisationalen Räu- 
men und gesellschaftlichen Diskursen verschränkt sind. 

Die Doppelperspektive von Individualisierung und Institutionalisierung 
wurde seit Ende der 1970er und Anfang der 1980er Jahre prominent mit der 
These einer veränderten „Institutionalisierung des Lebenslaufs“ diskutiert, 
von der Martin Kohli zwei Jahrzehnte später sagt, dass die Anzeichen einer 
Krise des institutionalisierten Lebenslaufs sich durch Prozesse der Destan- 
dardisierung und Deregulierung verschärfen (vgl. Kohli 2003: 532). Kohlis 
Überlegungen lassen sich so zusammenfassen: Der noch in den 1960er Jah- 
ren wesentlich durch die Familienbiographie und die Erwerbsarbeit vorge- 
zeichnete (Normal-)Lebenslauf wird im Zuge sozialstaatlicher Deregulierun- 
gen reflexiv, d.h. gesellschaftliche Prozesse, Umbrüche und Krisen sind seit- 
dem vom Individuum selbst zu ordnen und mit Sinn auszustatten. Der für den 
Lebenslauf verlässliche Zeithorizont ineinandergreifender und erwartbarer 
Lebensabschnitte ist aufgebrochen. Übergangsphasen zwischen dem Bil- 
dungs-, dem Erwerbs- und dem Rentensystem werden länger und institutio- 
nelle Pfade diffuser, was den Individuen eine aktive Gestaltung der eigenen 
Biographie abverlangt (vgl. ebd.: 537). 
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In diesem Kontext sind Ulrich Becks (1986) Arbeiten über reflexive Mo- 
derne breit rezipiert worden.” Nach Beck werden durch die Erschöpfung 
kollektiver Sinnquellen, die Freisetzung aus sozialen Lebenslagen und die 
Pluralisierung von Lebensformen dem Individuum eigene, selbstverantwort- 
liche Entscheidungen und Lebensführungsstrategien abverlangt. Diese sind 
grundsätzlich durch Unsicherheiten oder externe Risiken herausgefordert. 
Becks These von der „Risikogesellschaft“ betont dieses Moment von Lebens- 
läufen und Biographien im Umgang mit Unsicherheiten nachdrücklich. 

Resilienz soll einen Modus des Umgangs mit diesen Unwägbarkeiten in 
der Lebensführung vermitteln. Nie geht es darum zu fragen, wie einzelne 
Einrichtungen, Schulen, Universitäten oder die Bedingungen für Erwerbsar- 
beit alternativ gestaltet sein könnten und wie man strukturellen Problemen an 
der Wurzel begegnet. Organisatorische Unstimmigkeiten, soziale Ungleich- 
heiten, aber auch alternative institutionelle Deutungsweisen (wie die Idee der 
Bildung) werden auf diese Weise eingeebnet und mit einem positiven Welt- 
deutungshorizont übermalt. Die individuelle Entwurfsstruktur liegt dabei, so 
Beck mit Rekurs auf Habermas und Luhmann, quer zu den gesellschaftlich 
ausdifferenzierten Teilsystemen und Lebenswelten und führt zur „biographi- 
schen Auflösung von Systemwidersprüchen“ (ebd.: 218). 

In subjektivierungstheoretischer Lesart gehen dabei gesellschaftliche 
Handlungsfreiheit und individueller Gestaltungszwang Hand in Hand, womit 
sich das Individuum im Nachdenken und Entwerfen der eigenen Biographie 
handhabbar macht, diszipliniert und der Selbstkontrolle unterwirft. Biogra- 
phieplanung und -organisation ist selbst zu einem Modus der Reintegration 
und Kontrolle der entstehenden Individuallagen geworden, so eine zentrale 
These Becks (vgl. ebd.: 209), der diesen Befund als das „widersprüchliche 
Doppelgesicht institutionenabhängiger Individuallagen“ (ebd.: 210, Herv. i. 
Orig.) bezeichnet: 


Die freigesetzten Individuen werden arbeitsmarktabhängig und deshalb bildungsabhängig, 
konsumabhängig, abhängig von sozialrechtlichen Regelungen und Versorgungen, von 
Verkehrsplanungen, Konsumangeboten, Möglichkeiten und Moden in der medizinischen, 
psychologischen und pädagogischen Beratung und Betreuung. (Ebd., Herv. i. Orig.) 


Die Konstruktion einer individuellen Biographie ist, das sollte mit Kohli und 
Beck herausgestellt werden, an Formen ihrer institutionellen Bearbeitung 
gebunden. Sie ist in der Tat abhängig von Wohlfahrts-, Bildungs- und Ar- 
beitsmarktstrukturen. Nicht zuletzt die veränderten Anforderungen an die 
Arbeitswelt, die Beschäftigung mit sich selbst, die Zuschreibung der Verant- 
wortung, das eigene Leben erfolgreich zu führen, Interessen und Bedürfnisse 


3 Wie Dausien (vgl. 2017: 89) anmerkt, ist Becks These der gleichzeitigen Individualisierung 
und Institutionalisierung des Lebenslaufs in den 1980er und 1990er Jahren zwar breit dis- 
kutiert worden. Gerade im erziehungswissenschaftlichen Feld wurde aber in der Folge das 
Moment der Individualisierung betont, was zur verkürzten Rezeption von Becks Arbeiten 
beitrug. 
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in den jeweiligen Lebensphasen und an ihren Übergängen identifizieren und 
thematisieren zu müssen, befördern bestimmte Selbstverhältnisse und Selbst- 
thematisierungen (vgl. Hahn 1988), die zum Zwecke der Fremddeutung ge- 
nutzt werden können. 

Alois Hahn hat diese kulturell dominanten Selbstthematisierungsprozesse 
als „Biographiegeneratoren“ bestimmt, zu denen er die Beichte, die Autobio- 
graphie und die Psychoanalyse zählt. Als kulturell akzeptierte, vorstrukturier- 
te Formate regen sie Prozesse der Selbstreflexion, der Kommunikation und 
der Präsentation biographischen Wissens an (vgl. Dausien/Hanses 2017: 
178). Biographiegeneratoren können überdies eine politische Grundlage 
haben. Dazu zählt etwa eine Politik lebenslangen Lernens, die vor dem Hin- 
tergrund der diagnostizierten Wissensgesellschaft einen spezifischen Steue- 
rungs- und Integrationsanspruch an die Subjekte stellt. Es ändert sich damit 
jeweils der Modus von Teilhabe durch Bildung, der, wie Dausien (2017) 
darlegt, selbst durch die gelungene, ,,intensivierte“ (ebd.) Herstellung der 
eigenen Bildungsbiographie erfolgt. Das gilt nach Hanses (2018) insbesonde- 
re in professionellen Kontexten, die mit legitimiertem Fachwissen und Prob- 
lembearbeitungsstrategien an der Biographiebearbeitung wesentlich mitwir- 
ken und ihrerseits auf diskursive Wissensbestände zurückgreifen. Gleichzei- 
tig müsse es darum gehen, den komplexen Relationen von Biographie und 
Institution Rechnung zu tragen, die durch gesellschaftliche Diskurse ent- 
scheidend mitproduziert werden (vgl. ebd.: 382). Biographiegeneratoren 
werden nicht nur politisch justifiziert, in professionellen Handlungskontexten 
vermittelt und eingeübt, sondern zugleich medial und kulturell produziert. 

Illouz und Graefe haben dafür in ihren Studien herausgearbeitet, wie in 
der kapitalistischen Produktions- und Vermarktungssphäre die feuilletonische 
Rategeberliteratur, Talkshows und Autobiographien prominenter Persönlich- 
keiten den Narrativen von Stress, Sorge, Burn-out und Depression viel Auf- 
merksamkeit schenken. Paradox genug ist die mit Foucault gewonnene Ein- 
sicht, dass die Zunahme individueller Handlungsspielräume zugleich ein 
Grund für die Erschöpfung der Subjekte sei und ein Einfallstor für Resilienz 
bilde. Pointiert zeigen die Autorinnen, wie durch solche kulturellen Formate 
die Beichte in der Spätmoderne nicht zuletzt durch den popkulturellen Sie- 
geszug der Psychoanalyse zum therapeutischen Geständnis eines sich er- 
schöpfenden Selbst geworden ist. Das zeitigt Konsequenzen in der Art und 
Weise, wie über das Selbst gesprochen wird, nach dessen krisenhaftem Ver- 
änderungsprozess auch in der Biographieforschung gefragt wird. Nach Grae- 
fe lässt sich das allgemeine öffentliche Sprechen über ein Phänomen wie 
Resilienz am besten verstehen, wenn man es als „eine Form der Problemati- 
sierung des Verhältnisses von Subjektivität, Arbeit und Gesundheit“ (ebd.: 
45f.) im Krisenkapitalismus in den Blick nimmt. Krisendiskurse, als organi- 
sierende Dispositive verstanden, öffnen dabei die Tür für das Fraglichwerden 
bislang gültiger Sozialformen und Sozialcharaktere, mit denen biographische 
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Gestaltungsversuche plausibilisiert werden können. Zu fragen wäre, welche 
öffentlichkeitswirksamen Formen der Strukturierung und Normierung von 
Erwartungen, des Nachdenkens und Sprechens über sich selbst und durch 
Selbstbeobachtung biographisch eingeübt, trainiert und vorangetrieben wer- 
den. Resilienz als sozial relevante Form der Wissensproduktion schickt sich 
an, ein Bewusstsein für den Umgang mit Unsicherheit zu schaffen. 

Mit Krisennarrativen, die auf die Herstellung und Steuerung gesellschaft- 
licher Normalität zielen, ist allerdings nicht zu erfassen, was das Eigensinni- 
ge in biographischen Konstruktionen ausmacht. Peter Alheit und Bettina 
Dausien (2000) haben hierfür Kohlis Begriff der Biographizität näher be- 
stimmt und in der Folge weiter ausgearbeitet. Gemeint ist „die prinzipielle 
Fähigkeit, Anstöße von außen auf eigensinnige Weise zur Selbstentfaltung zu 
nutzen, also (in einem ganz und gar ‚unpädagogischen‘ Sinn) auf eine nur uns 
selbst verfügbare Weise zu lernen“ (Alheit 2010: 240). Bezeichnet wird ein 
Potenzial, die Arbeit an der eigenen Biographie mit eigenwilligen Interpreta- 
tionen und Handlungsformen zu verbinden. Zugegeben, der Resilienzbegriff 
zeigt sich selbst noch mit einer solchen Definition als kompatibel, nach der 
Praktiken des Widerstands und der Subversion von Machtstrukturen in Insti- 
tutionen zum Gegenstand werden könnten. Zu klären wäre allerdings, was 
(wiederum normativ) jeweils als subversiv und widerständig gelten soll.* 

An anderer Stelle habe ich mit Bezug auf die Universität und die Wis- 
sensbildungen und Orientierungsprobleme von Studierenden argumentiert, 
dass Phänomenen wie Stress, Angst, Leistungsdruck, Erschöpfung etc. und 
den daran gebundenen Diskursen, Dispositiven und Subjektivierungsstrate- 
gien nur etwas entgegengesetzt werden kann, wenn Bedeutungsfelder und 
biographische Interpretationshorizonte in organisationalen Zwischenräumen 
gemeinsam ausgeschöpft werden und damit in gewisser Weise an die Eigen- 
dynamik der Biographizität anknüpfen (vgl. Gädeke i.E.). Noch einmal mit 
Foucault argumentiert, ließe sich der unwirklichen Utopie der Resilienz die 
Heterotopie „andere[r] Räume“ (1992) entgegenhalten. Als räumlich abge- 
grenzte Gegenwelten zu institutionellen Machtstrukturen und Hierarchien 
existieren sie nicht unabhängig davon. Es handelt sich vielmehr um soziale 
Möglichkeitsräume bzw. Bildungsräume, die das Abweichende und Hetero- 
gene in sich aufnehmen, die das biographische Handlungspotenzial aus ver- 
schiedenen Perspektiven ernst nehmen, indem sie widersprechende Funktio- 
nen und Bedeutungen der Lebensführung ins Bewusstsein rufen und in Bezug 
zu gesellschaftlichen Wirklichkeiten setzen. Bedeutungszuschreibungen 
vollziehen sich nicht unabhängig von den Beteiligten, sodass auch die in der 
Biographieforschung gestellte Frage nach Bedingungen und Möglichkeiten 


4 Der Wunsch, solche Handlungspraktiken zu rekonstruieren, dient meines Erachtens oft als 
Projektionsfläche eigener impliziter Forschungsannahmen, ohne Gründe und Begründun- 
gen möglicher Subversion und möglichen Widerstands systematisch nachvollziehbar zu 
machen. Kein Wunder also, dass Resilienz als eine solche Praktik lesbar ist. 
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von Bildungsprozessen (in Bildungsinstitutionen) nur in der gemeinsamen, 
interaktiv hervorgebrachten Interpretation sinnhaft beantwortet werden kann. 
Heterotopien sind in diesem Sinne Zwischenwelten, und sie gehen nicht 
unbedingt mit der Norm biographischer Kontinuität konform. 


5 Für einen anderen Umgang mit Resilienz in der 
Bildungs- und Biographieforschung 


Das problematische Bündnis von biographischer Arbeit (Biographisierung) 
und Diskursivierungsstrategien wie Resilienz liegt im Verdrängen der Ab- 
hängigkeit von staatlichen Einrichtungen und dadurch institutionalisierten 
Lebensformen, die ihrerseits seit der Auflösung des Fordismus in der Krise 
stecken. Sozial segregierte — und segregierende — Schulen, anonyme Massen- 
universitäten, Berufsfindungsphasen sowie die darin eingelagerten Übergän- 
ge erzeugen vielfältige Herausforderungen, bei denen das Subjekt dazu ange- 
halten ist, diese Probleme zunächst zu identifizieren, um davon ausgehend 
spezifische individuelle Lösungsstrategien zu entwickeln. Orientierungsan- 
gebote und Lebensführungsstrategien werden auf diese Weise für biographi- 
sche Skripte zur Verfügung gestellt. Weil die erfolgreiche Bewältigung insti- 
tutioneller Anforderungen an Bedeutung gewonnen hat und ein Scheitern 
drastische Folgen für die Konstruktion der eigenen Biographie nach sich 
zieht, ist einem trivialen Denk- und Reflexionsangebot wie Resilienz grund- 
sätzlich skeptisch zu begegnen. Resilienz wird nicht nur massenmedial als 
Gewöhnung an die Krise in Szene gesetzt — längst zirkuliert sie auch in aka- 
demischen Diskursen und fließt in den alltäglichen Sprachgebrauch von 
Therapeut*innen, Pädagog*innen, Politiker*innen und Wissenschaft- 
ler*innen ein. Nicht zwingend, wohl aber auf penetrante Weise verharmlost 
das Resilienzkonzept die strukturellen Anteile, die ungleich verteilte Res- 
sourcen, Interessengegensätze und machtvolle Diskurspositionen am Ge- 
schehen haben und die eigentlich auch zur Debatte stehen müssten. 

Resilienz, so verdeutlicht eine soziologische Sammelbesprechung ver- 
schiedener Werke zum Thema, ist wissenschaftliches Konzept und politischer 
Auftrag zugleich (geworden), mit der Folge, dass in der Verstrickung von 
wissenschaftlicher und politischer Agenda die normativen Implikationen, 
Sichtweisen und Strategien jener Akteure, die über Diskursmacht verfügen 
und sich für Resilienz aussprechen, nicht ausreichend kritische Beachtung 
finden (vgl. Böschen et al. 2021). Jede theoretische Positionierung zum The- 
ma Resilienz, ob in pädagogischer, sozialwissenschaftlicher oder ökologi- 
scher Verbindung, ist auch eine praktisch-politische Stellungnahme. Die 
jahrzehntelange wissenschaftliche Beschäftigung mit Resilienz, die Suche 
nach operationalisierbaren und verlässlichen Kriterien, ist mehr von dem 
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Glauben getragen, dass Theorie und Forschung in der Lage seien, eine Beihil- 
fe zur Krisenbewältigung zu leisten, als dass die damit verbundenen Gegen- 
wartsdiagnosen im Spiegel erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Theo- 
riebestände kritisch analysiert würden. Wo sich Wissenschaft in dieser Wei- 
se, wenn auch in bester Absicht, mit Politik gemein macht, ist sie selbst Trä- 
gerin von Ideologien und Fürsprecherin von Autoritäten. Ein individuelles 
Verstehen, das hilft, Bedingungen der eigenen sozialen und ökonomischen 
Existenz, gesellschaftliche Macht- und Verteilungskämpfe um Statuspositio- 
nen ins Bewusstsein zu rücken, leistet die mit dem Resilienzbegriff geführte 
Problemlösungsdebatte nicht. Im Gegenteil, der zumeist affirmative Umgang 
mit dem Resilienzversprechen verhindert, dass politisch-ökonomische und 
soziale Zusammenhänge, aus denen Impulse für die politische Willensbil- 
dung und die pädagogische Arbeit in Bildungsinstitutionen kommen könnten, 
wirklich untersucht und verstanden werden. 

Mit Dausien ist deswegen im Rahmen einer sozialwissenschaftlich und 
machtkritisch informierten Biographieforschung noch einmal zu fragen: 
„[WJie gehen konkrete Subjekte in konkreten sozialen Kontexten mit den 
womöglich neuen Imperativen biographischer Selbst-Konstruktion um?“ 
(2013: 174). Die Biographieforschung steht mitunter im Verdacht, ein be- 
stimmtes Sprechen über das Selbst zu forcieren, ohne radikale Konsequenzen 
für ihre eigene Forschung daraus zu ziehen. Der Bildungs- und Biographie- 
forschung ist deshalb ins Stammbuch geschrieben, dass sie misslingende 
biographische Ordnungsversuche auf nicht unproblematische Weise mit 
Krisengeschehen in Verbindung bringt. Die Krise als ein für biographische 
Entwicklungsprozesse natürliches Phänomen wird dann nolens volens und 
nicht selten medienwirksam zu einer Rhetorik der Krise als Chance veredelt. 


Biographieforschung ist nicht nur Beobachterin, sondern auch Akteurin und Mittäterin. Sie 
„schraubt mit“ an der Spirale individueller Reflexionstechniken und Selbst-Modelle. Und 
sie forciert damit womöglich eine gesellschaftliche Entwicklung, die sie gerade eben noch 
kritisch kommentiert hat. (Ebd.) 


In diesem Sinne ist zu fragen, welches Konzept von Biographie in den unter- 
schiedlichen Forschungsbereichen jeweils zum Einsatz kommt und welche 
überwunden geglaubten Illusionen eines souveränen Subjekts damit womög- 
lich forschungsseits reaktiviert werden. Es existieren genügend Arbeiten in 
der Bildungs- und Biographieforschung, die für diesen Zusammenhang sen- 
sibel sind, sie müssen hier nicht alle zitiert werden. Nur ein Beispiel zum 
Abschluss: Erforschen ließe sich, wie es eine reflexive Übergangsforschung 
(Andresen et al. 2022) vornimmt, wie Institutionen, aber auch die Forschen- 
den selbst über Problemstellungen und Rahmungen, die sie mit biographi- 
schen Fragestellungen verknüpfen, in Übergangsdiskurse hineinrufen und 
wie damit Praktiken der Zugehörigkeit und Differenz erzeugt werden. Eine 
Biographieforschung, die diesem Verhältnis Rechnung trägt, kann die Frage 
aufgreifen, wie gesellschaftlich vorhandenes Wissen im Angesicht gegenwär- 
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tiger Krisen(diskurse) für alltagspragmatische Deutungen aufgegriffen wer- 
den kann und welche Widersprüche und alternativen Identifizierungsmög- 
lichkeiten dabei eine Rolle spielen könnten. Diskurse müssen, um sich in 
biographischen Erzählungen niederzuschlagen, institutionell sedimentieren 
und sich mit den dort herrschenden hegemonialen Ordnungen arrangieren. 
Erst wenn die Subjekte bestimmten Weltauffassungen zustimmen, wird eine 
an der eigenen Biographie orientierte Lebensweise möglich. Ob diese aber im 
Zeichen der Resilienz stehen muss, ist mehr als fragwürdig. 
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Die Krise der Familie in bildungspolitischen und 
pädagogischen Programmatiken der neuen Rechten 


Christine Thon 


1 Einleitung 


Es ist keine Seltenheit, dass politische und soziale Bewegungen sich durch 
eine Skandalisierung von Missständen und die Diagnose von Krisen legiti- 
mieren und dass sie ihre Strategien zur Überwindung der jeweiligen Krise 
unter anderem in pädagogische Programmatiken überführen. Umgekehrt hat 
Pädagogik dadurch immer wieder neue Impulse bekommen und häufig auf- 
genommen. So ist beispielsweise die Orientierung an Vielfalt und Geschlech- 
tergerechtigkeit in Erziehung und Bildung, die sich zunehmend etabliert, 
ohne den Einfluss sozialer Bewegungen — insbesondere von feministischen 
und queeren Bewegungen und von Aktivismen, die sich gegen Rassismus 
und Ableismus richten — nur schwer vorstellbar. 

Die Skandalisierung von Krisen ist gegenwärtig jedoch gleichermaßen 
Ausgangspunkt für die Formulierung pädagogischer Programmatiken durch 
die neue Rechte. Neben den einschlägigen Themen rechter Politik wie Migra- 
tion und innere Sicherheit finden rechte Bildungspolitik und Pädagogik bis- 
lang wenig Beachtung. Im Folgenden wird zu zeigen sein, dass erziehungs- 
wissenschaftliche Forschung hier aber durchaus gefordert ist. 

In einem ersten Schritt wird nachvollziehbar gemacht, wie in rechten Dis- 
kursen eine „Krise der Familie“ skandalisiert wird und wie das in bildungs- 
politische und pädagogische Programmatiken überführt wird. Hierzu liegen 
bereits einige aufschlussreiche erziehungswissenschaftliche Analysen rechter 
pädagogischer Diskurse vor. Doch es gilt hier auch, das Verhältnis zwischen 
einschlägigen rechten Diskursen und pädagogischen Mainstreamdiskursen in 
Augenschein zu nehmen. Denn beide stehen nicht unverbunden nebeneinan- 
der, und die Art und Weise, in der rechte Pädagogiken auf etablierte pädago- 
gische und bildungspolitische Positionen Bezug nehmen, sagt auch etwas 
über die Letzteren aus. Das wird besonders gut sichtbar mit einer Herange- 
hensweise, die diskursanalytisch und hegemonietheoretisch sensibilisiert ist. 
Ein entsprechendes Instrumentarium wird in einem zweiten Schritt kurz vor- 
gestellt. Unter dieser Perspektive wird schließlich an zwei Beispielen analy- 
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siert, welche diskursiven Strategien der Hegemonialisierung in rechten Ver- 
handlungen einer Krise der Familie und ihrer bildungspolitischen und päda- 
gogischen Konsequenzen zu finden sind. 

Vorweggeschickt seien zur Einordnung des Folgenden einige Hinweise 
zum Begriff der neuen Rechten und zum Zusammenhang zwischen rechter 
Politik und Pädagogik. Die Bezeichnung „neue Rechte“ ist durchaus un- 
scharf. Sie wird hier benutzt, um einige Aspekte aktueller rechter Politik 
benennbar zu machen, die für die folgenden Analysen wichtig sind. Einer 
davon ist, dass es hier um rechte Bewegungen geht, die nicht in erster Linie 
an den Nationalsozialismus anknüpfen, sondern an völkische Ideologien aus 
dem Kaiserreich und die sogenannte konservative Revolution während der 
Weimarer Republik. Dennoch inszenieren diese Bewegungen in ihrem Auf- 
treten ganz betont Modernität und verbinden ihre Kampfansage an eine offe- 
ne Gesellschaft mit Szenarien einer gesellschaftlichen Entwicklung, die mit 
dem Nimbus des Alternativen und Progressiven ausgestattet werden (vgl. 
Bruns/Glésel/Strobl 2017: 82ff.; von Olberg 2020: 249ff.). 

Ein Prototyp dafür ist etwa die Identitäre Bewegung (vgl. 
Bruns/Glösel/Strobl 2018; Goetz/Sedlacek/Winkler 2018; Speit 2018). Sie 
inszeniert sich als Jugendbewegung und greift Protestformen der neuen so- 
zialen Bewegungen auf — etwa mit Aktionen, die den Stil von Greenpeace 
kopieren. Inhaltlich vertritt sie das neurechte Programm des sogenannten 
„Ethnopluralismus“. Dieser sieht eine gesellschaftliche Ordnung vor, in der 
ethnische Identitäten und Kulturen „rein“ und unvermischt bleiben sollen. 
Dadurch gelingt es, die Abwehr von „Überfremdung‘“ mit der Demonstration 
einer Weltoffenheit zu verbinden, die Fremdes schätzt, solange es auf Distanz 
gehalten wird. Das untermauert die Frontstellung gegen den sogenannten 
„Bevölkerungsaustausch“, dem mit einer Rückeroberung eines imaginierten 
homogenen christlich-abendländischen Kulturraums begegnet werden soll 
(vgl. Bruns/Glösel/Strobl 2017: 86ff.; von Olberg 2020: 248f.). 

Für eine ethnopluralistische und völkische Gesellschaftsordnung, wie 
neurechte Bewegungen sie anstreben, ist der Garant die Familie. Darüber 
werden neben Familien- und Geschlechterpolitik ganz explizit auch Pädago- 
gik und Bildung zum Schauplatz diskursiver Kämpfe. Die Familie soll dem 
Einfluss einer Pädagogik der Geschlechtergerechtigkeit und der sexuellen 
Vielfalt entzogen werden. Familienleben und Erziehung werden nicht nur 
zum Gegenstand 6ffentlichkeitswirksamer Kampagnen (etwa gegen sexuelle 
Bildung in der Schule) sondern auch der sogenannten „Metapolitik“. Damit 
wird eine Form der Einflussnahme bezeichnet, die nicht über die Mühlen von 
Parteipolitik und auf dem Wege demokratischer Verfahren erfolgt, sondern 
direkt Kultur und Alltag verändern soll (vgl. Bruns/Glösel/Strobl 2017: 85; 
Meyer 2022: 134). Die ,,,leise‘ Metapolitik“ meidet die „öffentliche Bühne 
der politischen Auseinandersetzung“ und damit auch „‚laut‘ inszenierte, 
populistische Skandale“ (Meyer 2022: 143). Dazu setzen rechte Bewegungen 
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auf verschiedenen diskursiven Ebenen an, aber auch durch die Herstellung 
„alternativer“ und die Vereinnahmung bestehender sozialer Kontexte, in 
denen entsprechende kulturelle Praktiken etabliert werden können. Kontexte 
von Erziehung und Bildung sind hier zweifellos besonders attraktiv. 


2 Die Skandalisierung der Krise der Familie und ihre 
Überführung in bildungspolitische und pädagogische 
Programmatiken 


Anders als bei Themen wie Migration oder Islam ist es bei pädagogischen 
und bildungspolitischen Themen nicht unbedingt unmittelbar ersichtlich, 
wenn sie für eine rechte Mobilisierung genutzt werden. Doch gerade über 
diese Themen lässt sich Anhänger*innenschaft für rechte Politik generieren. 
Das funktioniert zunächst vor allem über Kampfansagen gegen Pädagogiken, 
die emanzipatorisch und an Vielfalt orientiert sind. Dazu finden sich eine 
ganze Reihe populärer Publikationen rechter Autor*innen wie z.B. Gabriele 
Kubys (2020) Abrechnungen mit antiautoritärer Pädagogik. Zu derartigen 
Diskursen liegen bereits einige Analysen vor: 

Sabine Andresen (2018) identifiziert in einer Analyse von Texten aus 
rechtsextremen Magazinen und politischen Dokumenten zwei zentrale Modi 
der Bedeutungsproduktion. Rechte ,,Narrative über Kindheit, Familie und 
Erziehung“ sind, so Andresen, einerseits geprägt von einem Modus der Ent- 
larvung: „Liberale Erziehung“ wird als „irrational, schwach und widersprüch- 
lich“ (ebd.: 767) charakterisiert. Andererseits erfolgt im Modus der Skandali- 
sierung die Konstruktion einer „Gefährdung des deutschen Kindes und der 
deutschen Kindheit“ (ebd.: 770). Wie eine solche Skandalisierung funktio- 
niert, hat Meike Baader (2019; 2020) für die neurechten Bezugnahmen auf 
die antiautoritäre Bewegung von 1968 herausgearbeitet. Sie zeigt, inwiefern 
die Diffamierung dieser Bewegung und insbesondere der antiautoritären 
Pädagogik für die Etablierung der neuen Rechten konstitutiv ist: „Dieser 
gemeinsame Bezugsrahmen schafft so etwas wie Identität und Zusammenge- 
hörigkeit und bringt Mobilisierungseffekte mit sich“ (Baader 2020: 133). 
Neurechten Bewegungen gehe es im Wesentlichen um die Re-Stabilisierung 
autoritärer und autoritativer Ordnungen, die sich gegen eine zunehmende 
Liberalisierung, Demokratisierung und Pluralisierung richten (vgl. Baader 
2020: 131f.). Ausagiert wird das, wie Baader zeigt, maßgeblich auf dem Feld 
von Pädagogik, und zwar anhand von Kampfbegriffen wie „Umerziehung‘“, 
„Frühsexualisierung“ und „Genderideologie“. Als „Umerziehung“ bezeichne- 
ten rechte Akteure zunächst die Re-Education-Programme nach dem Zweiten 
Weltkrieg. Zunächst Kampfbegriff gegen eine Demokratisierung mit den 
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Mitteln von Bildung, wurde der Begriff ausgeweitet auf Pädagogiken, die der 
Geschlechtergerechtigkeit und der geschlechtlichen und sexuellen Vielfalt 
verpflichtet sind (vgl. Baader 2020: 136f.; von Olberg 2020: 250). Deren 
rechte Lesart besagt, dass eine „Umerziehung“ im Zeichen der „Genderideo- 
logie“ naturgegebene Geschlechterordnungen und -identitäten zerstöre und 
damit die Familie und letztendlich die Nation. Sexualaufklärung wird mit 
einer „Frühsexualisierung“ identifiziert, die Kindern ihre Unschuld nehme 
und ihnen psychische Schäden zufüge, indem sie sie mit „naturwidrigen“ 
Sexualpraktiken konfrontiere (vgl. Baader 2019: 260f.). 

Insbesondere die emphatische Bezugnahme auf das Kindeswohl kann 
Massen mobilisieren, wie Imke Schmicke (2015), Frauke Grenz (2020; 2021) 
oder Ann-Kathrin Stoltenhoff (2021) an rechten Protesten gegen die Reform 
des baden-württembergischen Bildungsplans in den Jahren 2013-2016 zei- 
gen. Nach dem Bekanntwerden von Plänen, die „Akzeptanz sexueller Viel- 
falt“ als Querschnittsperspektive im Bildungsplan zu etablieren, organisierten 
rechte Bündnisse 6ffentlichkeitswirksame Protestaktionen, die letztendlich 
zur Verabschiedung eines neuen Bildungsplans führten, in dem es diese Per- 
spektive nicht gibt. Die Analysen zeigen, dass der Erfolg der rechten Kam- 
pagne wesentlich darauf beruhte, die Forderung nach einer Akzeptanz sexuel- 
ler Vielfalt in ein Instrument einer staatlich verordneten, die kindliche Psyche 
gefährdenden „Frühsexualisierung“ umzudeuten sowie in einen Angriff auf 
die heterosexuelle Ehe und die traditionelle Familie als Basis der Gesell- 
schaft. Die Auseinandersetzungen um den baden-württembergischen Bil- 
dungsplan sind exemplarisch dafür, wie in rechten Diskursen öffentliche 
Bildung und die staatliche Regulierung von Bildungsinstitutionen als Bedro- 
hung für eine „natürliche“ generationale Ordnung inszeniert und damit für 
die Krise der Familie verantwortlich gemacht werden. 

Festzuhalten ist also, dass in rechten pädagogischen Diskursen Skandali- 
sierungen dominieren, die der Abwehr einer Demokratisierung von Erzie- 
hung und Bildung dienen. Doch inzwischen erschöpfen sich rechte pädagogi- 
sche Diskurse nicht mehr darin, sondern formulieren eigene bildungspoliti- 
sche und pädagogische Entwürfe. Sabine Andresen (2018) weist darauf hin, 
dass es neben der Entlarvung und der Skandalisierung noch weitere Tenden- 
zen in rechten Diskursen über pädagogisch relevante Gegenstände gibt. Sie 
verzeichnet vor allem eine rechtspopulistische Aneignung sozialpolitischer 
Themen wie Kinderarmut (vgl. ebd.: 779ff.) und die Formulierung von Er- 
ziehungsidealen, die an völkisches Gedankengut und reformpädagogische 
Ideen von Anfang des 20. Jahrhunderts anknüpfen (vgl. ebd.: 782ff.). Damit 
kommt Andresen zu dem Schluss: „Die Modi der Entlarvung und Skandali- 
sierung lassen sich weiter ausdifferenzieren und durch einen dritten Modus, 
den der versprochenen Entschiedenheit und Handlungsfähigkeit, erweitern“ 
(ebd.: 784). 
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Wie entsprechende „positive“ Bestimmungen eigener Programmatiken 
vorgenommen werden, soll im Folgenden an zwei Diskursfragmenten analy- 
siert werden, die einerseits aus dem Feld der Bildungspolitik stammen, ande- 
rerseits aus dem der Pädagogik. Dabei wird insbesondere der Hinweis von 
Andresen (vgl. 2018: 784) aufgegriffen, dass die Etablierung rechter Narrati- 
ve vor allem auch über die Herstellung von diskursiven Anschlüssen funktio- 
niert. Diese Herangehensweise gilt es zunächst diskursanalytisch zuzuspitzen. 


3 Hegemonieanalytischer Zugang 


Eine hegemonietheoretische Diskursanalyse im Anschluss an Ernesto Laclau 
und Chantal Mouffe eignet sich bei dem fokussierten Gegenstand nicht nur 
deshalb besonders gut, weil sie in der Auseinandersetzung mit populistischen 
Bewegungen entwickelt wurde (vgl. Reckwitz 2006: 340f.), sondern auch, 
weil intellektuelle neurechte Akteur*innen ihre Aktivitäten ganz explizit als 
einen Kampf um Hegemonie verstehen (vgl. Bruns/Glösel/Strobl 2017: 86). 
Bei der kritischen Analyse solcher Kämpfe um Hegemonie ist ein Aspekt 
besonders aufschlussreich, den z.B. Andreas Reckwitz in seiner Lesart von 
Laclau betont: 


Diese Hegemonien arbeiten nicht nur mit Macht- und Zwangseffekten, sondern auch mit 
der Attraktivität der hegemonialen Positionen: Hegemonie ist, was einer Mehrheit als 
erstrebenswert suggeriert wird und damit den Status der kulturellen Alternativlosigkeit 
gewinnt. (Reckwitz 2012: 70) 


Ausgangspunkt der Analyse von Prozessen, in denen solche attraktiven kultu- 
rellen Alternativlosigkeiten hergestellt werden, ist bei Laclau und Mouffe ein 
bestimmtes Diskursverständnis, nämlich von Diskursen als Artikulationen. 
Laclau und Mouffe gehen davon aus, dass die Bedeutung sprachlicher Ele- 
mente aus der Beziehung zu anderen Elementen resultiert. Innerhalb von 
zunächst offenen und flexiblen Verweisungszusammenhängen kommt es zu 
temporären Fixierungen von Bedeutungen. Das geschieht durch Artikulatio- 
nen im Sinne diskursiver Verknüpfung (vgl. Laclau/Mouffe 2006: 141). Im 
Zuge dessen werden Signifikanten in Äquivalenzketten eingebunden, deren 
Bestandteile sich gegenseitig fixieren und nach außen hin als zwangsläufig 
verbunden erscheinen. Die entstehenden Signifikantenketten gruppieren sich 
um Knotenpunkte. Diese legen Bedeutungen fest und stiften einen Zusam- 
menhang zwischen differenten Elementen, so dass diese nach außen hin alle 
in gleicher Weise repräsentieren, worum es in dem Diskurs geht. So kann es 
in einem Diskurs zu einer imaginären Schließung kommen. Der Diskurs hält 
Eindeutigkeiten und kaum mehr hinterfragte Selbstverständlichkeiten und 
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Gewissheiten bereit, verwirft Abweichendes und Uneindeutigkeit und bean- 
sprucht Universalität (vgl. Reckwitz 2012: 69ff.; Thon 2020). 

Ein entsprechendes Beispiel für einen Knotenpunkt aktueller rechter Dis- 
kurse ist der bereits erwähnte Begriff der ,,Gender-Ideologie“ oder des „Gen- 
der-Wahns“. Er richtet sich gegen Gender-Mainstreaming oder geschlechter- 
gerechte Sprache genauso wie gegen eine Sexualpädagogik der Vielfalt, also 
geschlechterpolitische und -pädagogische Ansätze mit vollkommen unter- 
schiedlichen Hintergründen und Zielrichtungen, eint diese aber zu einem 
Ganzen und macht sie mit einem Begriff adressierbar. Der Signifikant „Gen- 
der-Wahn“ integriert also differente Elemente zu einer Äquivalenzkette: Er 
steht für Bedrohung der Familie, ,,Selbstabschaffung“ der Deutschen und 
»Umvolkung“ genauso wie für „Frühsexualisierung“ oder Pädophilie oder für 
Steuerverschwendung durch All-Gender-Toiletten oder Gender- 
Studiengänge. Diese Elemente der Aquivalenzkette sind relativ beliebig ge- 
geneinander austauschbar, sie stehen gleichzeitig immer für das Ganze des 
konstitutiven Außen. 

Offenbar haben die Termini „Gender-Wahn“ und ,,Gender-Ideologie“ be- 
reits den Status eines leeren Signifikanten (vgl. Laclau 2002: 73). Als solche 
werden zentrale Signifikanten bezeichnet, „die chronisch unterbestimmt 
durch ein fixes Signifikat sind und denen es gerade dadurch gelingt, einen 
‚Knotenpunkt‘ für eine ‚imaginäre Einheit‘ des Diskurses zu liefern, dem 
Diskurs den Schein einer Fundierung zu verleihen“ (Reckwitz 2006: 344). 
Die Signifikanten „Gender-Wahn“ und „Gender-Ideologie“ können in rech- 
ten Diskursen Gender-Mainstreaming genauso bezeichnen wie queere Le- 
bensweisen, geschlechtersensible Sprache oder Geschlechterforschung. Sie 
sind also in sich unbestimmt, und trotzdem oder gerade deshalb ist mit „Gen- 
der-Wahn“ oder „Gender-Ideologie“ sozusagen alles gesagt. Die Begriffe 
integrieren Signifikantenketten mit verschiedenen Stoßrichtungen und trans- 
portieren unter einem gemeinsamen Label die ganze unhinterfragte Selbst- 
verständlichkeit des Diskurses. Die leeren Signifikanten sind auch über die 
(unscharfen) Grenzen neurechter Diskurse hinaus gut etabliert; das hegemo- 
niale Projekt rechter Geschlechterpolitik ist darin also durchaus erfolgreich. 

Die Hegemonialisierung von Diskursen beruht jedoch gerade nicht nur 
auf Ausschlüssen des als abweichend Markierten und dessen Diffamierung 
wie im Beispiel des rechten Diskurses des „Gender-Wahns“. Wie von Reck- 
witz betont, spielt dafür vielmehr die Produktion von Attraktivität und 
Selbstverständlichkeit eine wesentliche Rolle. Dabei sichert die Herstellung 
von Alternativlosigkeiten die Legitimität und Vorherrschaft bestimmter Ord- 
nungen, Subjektpositionen und Praktiken. Mit Blick auf rechte bildungspoli- 
tische und pädagogische Diskurse ist daher zu fragen: Wie stellen sie mit 
„positiven“ Bestimmungen und „eigenen“ Entwürfen von Erziehung und 
Bildung eine solche Attraktivität her? Welche Rolle spielen dabei Geschlech- 
ter- und generationale Ordnungen? 
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4 Exemplarische Analysen 


Die folgenden Analysen konzentrieren sich darauf, wie in exemplarischen 
Texten durch artikulatorische Verknüpfungen und durch die Herstellung von 
Anschlüssen entsprechende Gewissheiten erzeugt werden sollen. Einschlägi- 
ges Material wird daraufhin befragt, welche diskursiven Elemente wie zuei- 
nander in Beziehung gesetzt werden und wie dabei Knotenpunkte entstehen. 
Als Beispiel für rechte Bildungspolitik wird das Wahlprogramm der Partei 
„Alternative für Deutschland“ für die Bundestagswahl im Jahr 2021 unter- 
sucht. Einen Einblick in Konzepte einer rechten Pädagogik gewährt der Er- 
ziehungsratgeber „Wir erziehen. Zehn Grundsätze“ von Caroline Sommerfeld 
(2019). In beiden wird, das sei bereits vorausgeschickt, Familie zu einem 
Knotenpunkt, der über die Skandalisierung einer Krise hinaus auf positive 
Horizonte verweisen soll. 


4.1 Rechte Bildungspolitik: AfD-Bundestagswahlprogramm 2021 


Das AfD-Bundestagswahlprogramm 2021 arbeitet mit engen diskursiven 
Verkettungen zwischen Bildung, Familie und Geschlecht. So wird etwa im 
Kapitel „Bildung, Wissenschaft und Forschung“ (AfD 2021: 148ff.) auch 
Geschlechterpolitik zum Thema gemacht; eine der Forderungen dort lautet: 
„Kein Geld für ‚Gender Studies‘“ (ebd.: 154). Der Kampf gegen die soge- 
nannte ,,Gender-Ideologie“ wird im Kapitel Familienpolitik ausgefochten, wo 
erklärt wird: „Geschlecht ist eine biologische Tatsache“ (ebd.: 114). Unter 
der Überschrift Familienpolitik — und nicht nur im Kapitel zu Bildungspolitik 
— wird aber vor allem die Bildungsinstitution Schule zum Thema. Unter der 
Überschrift „Verantwortungsvolle Kinderbetreuung“ heißt es dort: „Politi- 
sche Ideologien, wie z.B. Genderwahn und Klimahysterie, werden den Kin- 
dern heute schon im Vorschulalter nähergebracht. Die AfD fordert, Kitas und 
Schulen von Angst und Hysterie freizuhalten und eine positive Lebensein- 
stellung zu vermitteln“ (ebd.: 113). 

Hier kommt es also zu den bekannten Diffamierungen und zur Skandali- 
sierung einer Krise der Familie durch „familienzersetzende Politik“ (AfD 
2021: 104), aber dies wird mit attraktiven Entwürfen verbunden. Über die 
angstfreie Schule und die Vermittlung einer „positive[n] Lebenseinstellung“ 
hinaus lauten sie etwa: „Die biologische Geschlechterbindung des Menschen 
betrachten wir nicht als Last, sondern als Geschenk. Die AfD fordert daher 
die Würdigung auch traditioneller Lebensentwürfe und die Wertschätzung 
der Lebensleistung von Frauen, die Familien gründen und Kinder großzie- 
hen“ (ebd.: 115). Hier wird die Affirmation des „Traditionellen“ mit Forde- 
rungen artikuliert, die in ähnlicher Weise durchaus auch im großen Spektrum 
feministischer Geschlechterpolitik immer wieder vertreten wurden. Vor allem 
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differenzfeministische Positionen fordern eine Anerkennung „weiblicher“ 
Sichtweisen und Werte ein. Doch die Stoßrichtung ist im AfD- 
Wahlprogramm eine andere, die Kritik richtet sich nicht gegen die patriarcha- 
le Geringschätzung der Lebensleistungen von Frauen, sondern ihre mangeln- 
de Würdigung wird den modernisierten Geschlechterverhältnissen angelastet. 
Allerdings ist die Forderung nach Würdigung und Wertschätzung von Frauen 
eine, die geschlechterpolitisch kaum zurückgewiesen werden kann. 

Nach verschiedenen Seiten hin anschlussfähige positive Szenarien werden 
auch in Verbindung mit den Warnungen vor der „demographische[n] Kata- 
strophe“ durch eine „Geburtenrate [...] weit unterhalb des Niveaus zur Be- 
standserhaltung“ (AfD 2021: 105) eines imaginierten homogenen deutschen 
Volkes entworfen. Ein positives Szenario lautet hier: „Familie stärken und 
fördern“, denn „Familie bedeutet Sicherheit, Obhut, Heimat, Liebe und 
Glück“ (ebd.: 104). Familie besteht hier allerdings „aus Vater, Mutter und 
Kindern“ (ebd.), die Ein-Eltern-Familie möchte das Wahlprogramm durch 
eine Erschwerung von Scheidungen zurückdrängen (vgl. ebd.: 112f.). Ein 
weiteres positives Szenario verspricht — unter Abwertung öffentlicher Kin- 
derbetreuung als „Fremdbetreuung mit Entwicklungsrisiken“ (ebd.: 105) -, 
„Familien [zu] unterstützen“ durch einen „Ehe-Start-Kredit“, „Erwerbspau- 
sen“ für Eltern und Betreuungsgeld für die häusliche Kinderbetreuung (ebd.: 
107f.). In diesen Passagen erfolgt die Artikulation von gesetzlichen und 
strukturellen Maßnahmen mit emotional aufgeladen Szenarien einer heilen 
Welt der Familie als erreichbarer sozialer Sehnsuchtsort. 

Eine artikulatorische Verknüpfung zu gleich zwei anderen Themen rech- 
ter Politik erfolgt im Kapitel Familienpolitik mit der Zwischenüberschrift 
„Willkommenskultur für Kinder“ (AfD 2021: 110). Der 2015 in Zusammen- 
hang mit der Aufnahme Geflüchteter geprägte Begriff der Willkommenskul- 
tur wird hier gegen seine ursprüngliche Bedeutung gewendet. Unter der ge- 
nannten Überschrift geht es nicht etwa um eine generelle Forderung nach 
Kinderfreundlichkeit, sondern um die Verhinderung von Schwangerschafts- 
abbrüchen (vgl. ebd.: 110). Es wird skandalisiert, „dass seit Jahren in 
Deutschland jährlich rund 100.000 ungeborene Kinder getötet werden“ (ebd.: 
111.) Letzteres wird wiederum mit einem Bildungsauftrag artikuliert: „Die 
Gesellschaft muss in Familien, Schule und Medien den Respekt vor dem 
Leben und ein positives Bild von Ehe und Elternschaft vermitteln“ (ebd.: 
110). 

Implizit steht die „Willkommenskultur für Kinder“ mit der Verschiebung 
des 2015 geprägten Begriffs für das rechte bevölkerungspolitische Pro- 
gramm, die demographische Entwicklung durch Fortpflanzung der „deut- 
schen“ Bevölkerung zu steuern statt durch Migration. Dieser Slogan reiht 
sich damit ein in rechte Artikulationen von Bevölkerungs- und Migrationspo- 
litik, wie sie etwa mit dem Slogan „Kinder statt Inder“ im Wahlkampf vor 
der Landtagswahl 2000 in Nordrhein-Westfalen von der CDU vorgenommen 
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wurden oder mit dem Slogan „Neue Deutsche? Machen wir selber“ von der 
AfD im Bundestagswahlkampf 2017. 

Dass eine „Willkommenskultur für Kinder“ keineswegs eine Parteinahme 
für Heranwachsende bedeutet, zeigt sich an anderer Stelle. Dort wird der 
„Aufnahme von ‚Kinderrechten‘ ins Grundgesetz, die dem Staat nur ‚die 
Lufthoheit über den Kinderbetten‘ sichern soll“ (AfD 2021: 108), eine Absa- 
ge erteilt. Die Begründung: „Gesonderte ‚Kinderrechte‘ schwächen deshalb 
nur die Elternrechte nach Art. 6 GG“ (ebd.: 108). Im Zuge dieser Argumenta- 
tion wird „echte Familienfreundlichkeit“ (ebd.: 108) mit Elternrechten 
gleichgesetzt. Die Familie wird über eine generationale Ordnung definiert, 
die die Macht von Eltern über ihre Kinder sichert. Als natürliche und ur- 
sprüngliche Einheit, die ihren eigenen Gesetzen folgt, wäre sie durch einen 
Staat, der Rechte von Kindern gegenüber ihren Eltern oder auch gegen den 
Willen der Eltern gegenüber Dritten sichert, gefährdet. Damit werden hier 
nicht Ansprüche von Kindern ins Zentrum gerückt, die auch gegenüber ihren 
Eltern bestehen und möglicherweise vom Staat geschützt werden müssen, 
sondern eine Opposition zwischen Familie und Staat. Mit diesen und ähnli- 
chen Artikulationen wird das Konzept der Familienfreundlichkeit nach rechts 
verschoben. 

Die Inszenierung eines Eintretens für eine natürliche Ordnung der Familie 
mit einem generationalen Machtgefälle und eigenen Regeln außerhalb staatli- 
cher Regulierung stellt darüber hinaus eine Rehabilitierung einer imaginier- 
ten „normalen“ Familie dar. Sie kann als Reaktion darauf gelesen werden, 
dass Familie gegenwärtig in machen familienpolitischen, besonders aber in 
etablierten bildungspolitischen Diskursen permanent unter Verdacht gestellt 
wird. Analysen dieser Diskurse wie etwa von Betz et al. (vgl. 2013; Bi- 
schoff/Betz 2015) zeigen, dass darin Familie vor allem als Risikofaktor für 
die Bildungschancen von Kindern adressiert wird. Zwar gilt dabei insbeson- 
dere die bildungsferne, sozial schwache, migrantische oder Ein-Eltern- 
Familie als das große Problem des deutschen Bildungssystems, und das noch 
verschärft durch die Corona-Krise. Doch selbst Familien, die den familisti- 
schen Normen von Bildungsinstitutionen (vgl. Kleiner/Langer/Thon 2022) 
weitgehend entsprechen, müssen sich in vieler Hinsicht gegenüber der Schule 
rechtfertigen. 

Die Lokalisierung der Ursachen von Bildungsungleichheit oder von 
Schulproblemen generell in der Familie und die Zuschreibung von Defiziten 
an Familien statt an die Schule begründet Kompensationsmaßnahmen vonsei- 
ten des Bildungssystems. Die Forderung, insbesondere die Gleichheit von 
Bildungschancen stärker in die Verantwortung staatlicher Institutionen zu 
legen, stellt wiederum aus rechter Perspektive einen illegitimen Übergriff dar. 
Das macht insbesondere das staatliche Bildungswesen zum Opponenten der 
Familie. Hier formuliert der rechte bildungspolitische Diskurs ein Angebot an 
Eltern, die sich vonseiten des Bildungssystems in welcher Weise auch immer 
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ins Unrecht gesetzt sehen. Er re-legitimiert die elterliche Macht über das 
Kind und die „normale“, Generationen- und Geschlechterdifferenzen sowie 
die Heteronorm aufrechterhaltende deutsche Familie als das, was zuallererst 
und maßgeblich das Wohlergehen von Kindern sichere. Dieses attraktive 
Angebot konkurriert mit dem bildungspolitischen Mainstream-Diskurs um 
Hegemonie. 


4.2 Rechte Pädagogik: Ein Erziehungsratgeber 


Mit dem Erziehungsratgeber! „Wir erziehen. Zehn Grundsätze“ wählt die u.a. 
durch ihre Veröffentlichungen im neurechten Antaios-Verlag bekannt gewor- 
dene promovierte Philosophin Caroline Sommerfeld ein Format, das an er- 
folgreiche Vorbilder anschließen kann. Meike Baader (2019) zeigt, wie in 
den populären Schriften von Michael Winterhoff und Bernhard Bueb Diag- 
nosen des Versagens von Erziehenden, insbesondere von Müttern, mit der 
„Rehabilitierung von Unterordnung und Autorität“ (ebd.: 257; vgl. Si- 
mon/Thole 2021: 229) verbunden werden. Hier bestehen also diskursive 
Anschlussmöglichkeiten, die Sommerfeld nutzen kann. Sie verfolgt den An- 
spruch, eine Gestaltung pädagogischen Handelns anzuleiten, mit dem die 
diagnostizierten Krisen der Familie — hier insbesondere ein Scheitern von 
Erziehung — im Sinne rechter Gesellschaftsentwürfe überwunden werden 
sollen. 

Auch Sommerfelds Buch schließt zunächst an die etablierten Muster der 
Entlarvung und Skandalisierung der antiautoritären Erziehung an, geht aber 
deutlich darüber hinaus: Sie verspricht einen eigenen, als zeitgemäß präsen- 
tierten Entwurf einer Autorität bejahenden Erziehung „im konservativ- 
revolutionären Geist“ (Sommerfeld 2019: 29) und u.a. „zum Ethnopluralis- 
mus“ (ebd.: 257). Dazu macht die Autorin zunächst einen Durchgang durch 
die pädagogische Theoriebildung seit der Aufklärung und nimmt selektive 
Anleihen, je nachdem, was für die Zwecke einer explizit rechten Pädagogik 
anschlussfähig ist. Während Rousseau aufgrund seiner Bedeutung für die 
spätere antiautoritäre Pädagogik verworfen wird (vgl. ebd.: 34ff.; 46), werden 
etwa einzelne Gedanken Kants aufgegriffen (vgl. ebd.: 45). In besonderem 
Maße wird Sommerfeld jedoch bei der Reformpädagogik fündig und erklärt, 
„[wJarum wir Montessori, Steiner und Petersen brauchen“ (ebd.: 32). Im 
Zentrum des Buches steht die Formulierung und Erläuterung von „zehn 
Grundsätzen“ einer völkischen Erziehung, die von „Führung“ über „Distanz“ 
und „Beheimatetsein“ bis hin zu „Anstrengungsbereitschaft‘“ (ebd.: 73ff.) 
reichen. Dabei werden unsystematisch zahlreiche Aspekte verschiedenster 
pädagogischer und philosophischer Ansätze und Debatten aufgegriffen und 
wechseln sich mit eingängigen Schilderungen von Begebenheiten aus dem 


1 Zur Einordnung des Buches als Ratgeber vgl. Rödel 2020: 3ff. 
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Alltagsleben ab, die die formulierten Forderungen und Entwürfe mit anekdo- 
tischer Evidenz ausstatten. 

Die Frage, wie hier diskursiv vermeintlich positive Horizonte und eigene 
— wiederum vermeintlich — progressive‘ Entwürfe einer rechten Pädagogik 
hergestellt werden, lässt sich zum einen mit dem Hinweis auf ihre diskursive 
Artikulation mit reformpädagogischen Ansätzen beantworten. Anknüpfungs- 
punkte bieten die an völkischen Ideologien ausgerichtete Jenaplan-Pädagogik 
Peter Petersens (vgl. von Olberg 2020: 252) sowie die auf esoterischen und 
rassistischen Menschenbildern beruhende Waldorfpädagogik Rudolf Steiners 
(vgl. Simon/Thole 2021: 234f.). Sommerfeld greift deren autoritären Duktus 
auf und macht es sich zum Ziel, die „im Grunde ‚rechte‘ Reformpädagogik“ 
(Sommerfeld 2019: 15) von einer von ihr diagnostizierten links-alternativen 
Überformung zu befreien. Auch bei Montessori identifiziert Sommerfeld eine 
Anthropologie und pädagogische Methoden, die die von ihr geforderte Re- 
Etablierung von Grenzen, Hierarchien und Autorität unterstützen. Damit 
bedient sie sich selektiv — so Simon/Thole (2021: 235f.) — bei Montessori und 
greift aus ihrem Werk das auf, was auch der Verstrickung Montessoris in den 
italienischen Faschismus zugrunde lag (vgl. Jornitz 2020: 36). 

An diesem Umgang mit der Reformpädagogik wird ein relevanter Aspekt 
der diskursiven Artikulation rechter und etablierter pädagogischer Diskurse 
sichtbar: Reformpädagogik ist enorm populär, sowohl in Teilen der professi- 
onellen pädagogischen Praxis als auch in populärwissenschaftlichen Erzie- 
hungs- und Bildungsdiskursen, und hat dabei generell einen Nimbus des 
Alternativen und Progressiven. Sie setzt zumindest vordergründig auf die 
Wahrung von Authentizität und Natürlichkeit und weist ein zivilisatorisches 
Verbiegen von Heranwachsenden zurück. Dieser kritische Impetus ist mit 
rechten Diskursproduktionen kompatibel und kann ihnen zusammen mit dem 
Bereitstellen einprägsamer Formeln für eine bessere Pädagogik zu Attraktivi- 
tät verhelfen. Aus Sicht der Erziehungswissenschaft, in der zumindest be- 
stimmte reformpädagogische Traditionen nach wie vor einflussreich sind, 
steht damit zur Debatte, welche Anschlüsse in reformpädagogischen Ansät- 
zen angelegt sind, die — auch ohne explizit rechte Narrative zu bedienen — 
eine Artikulation mit rechten Ideologien ermöglichen. 

Neben der Artikulation rechter Projekte mit reformpädagogischen Ansät- 
zen spielt für die diskursive Herstellung vermeintlich positiver Horizonte 
und eigener Entwürfe von Erziehung und Bildung auch bei Sommerfeld die 
Artikulation mit Geschlechter- und generationalen Ordnungen eine maßgeb- 
liche Rolle. Sommerfeld projektiert eine generationale Ordnung, in der Eltern 
ihre Kinder führen und in der das Kind zu den Eltern aufschaut und ihnen 
folgt (Sommerfeld 2019: 94ff., 109ff.). Das korrespondiert mit der beschrie- 
benen rechten Bildungspolitik, die weitgehende Elternrechte gegenüber Kin- 
derrechten und staatlich verantworteter Bildung privilegiert. 
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Geschlechterordnungen werden von Sommerfeld selten explizit themati- 
siert und dann als Fragen von Identität und einer naturgegebenen oder gott- 
gewollten Ordnung adressiert. Das ist inhaltlich wenig überraschend, doch 
die Art und Weise, das Wie der Thematisierung ist hier aufschlussreich: 
Sommerfeld gibt explizit und performativ darüber Auskunft, wie der An- 
spruch auf eine Hegemonie traditioneller Generationen- und Geschlechter- 
verhältnisse in der Familie einzulösen sei und führt die diskursive Etablie- 
rung dieser Hegemonie in ihrem Buch gewissermaßen vor. Im Abschlusska- 
pitel „Selbstverständlichkeiten — von ihrer Zerstörung und Wiederherstel- 
lung“ folgt dem ersten Abschnitt „Die selbstverständliche Familie“ (Sommer- 
feld 2019: 295) ein Abschnitt, der die Frage „Wie stellt man Selbstverständ- 
lichkeiten her?“ (ebd.: 298) explizit beantwortet. Dort wird eine der Strate- 
gien folgendermaßen beschrieben: 


Schlichtheit in den Antworten, obwohl man stets komplexe Begründungen liefern könnte. 
Einfach so tun, als ob das eigene Tun noch selbstverständlich wäre. „Warum trägst du nur 
Röcke oder Kleider?“ „Weil ich eine Frau bin.“ „Warum habt ihr euch noch nicht ge- 
trennt?“ „Weil die Ehe heilig ist.“ „Warum dürfen Ihre Kinder das nicht?“ „Weil ich das 
bestimme, ich bin ihre Mutter.“ „Warum darf ich nicht Fack Ju Göhte schauen?“ „Weil du 
ein Kind bist.“ „Warum bist du denn so autoritär?“ „Weil ich rechts bin.“ (Sommerfeld 
2019: 299) 


Die Herstellung von Selbstverständlichkeiten ist hier sowohl eine erzieheri- 
sche Strategie als auch eine Strategie im Kampf um diskursive Hegemonie. 
Selbstverständlichkeit und Unhinterfragbarkeit sind wesentliche Kennzeichen 
hegemonialer Diskurse. Sie werden in der vorgestellten Szene demonstrativ 
vorexerziert, indem etwas nicht erklärt oder diskutiert wird, sondern seine 
Gültigkeit behauptet und gegebenenfalls durch Wiederholung durchgesetzt 
wird. Die Begründungen, die in den ,,Weil-Antworten“ gegeben werden, sind 
streng identitätslogisch (,,Weil ich eine Frau/ihre Mutter/rechts bin“, „Weil 
du ein Kind bist“) und basieren auf Hierarchien, insbesondere der Überlegen- 
heit des Heiligen gegenüber dem Profanen und der Überlegenheit der Mutter 
gegenüber dem Kind. 

Dass es hier inhaltlich insbesondere um generationale und Geschlechteri- 
dentitäten und Ordnungen geht, ist nicht beliebig. Mit einem engen und stabi- 
len Verweisungszusammenhang von Geschlecht, Generation, Familie, Bil- 
dung, Erziehung und Pädagogik lassen sich besonders gut Selbstverständ- 
lichkeiten erzeugen, wiederholen und immunisieren. Die Macht der Selbst- 
verständlichkeit ist hier leicht zu erringen, weil die Familie sozusagen der 
Prototyp selbstverständlicher Geschlechter- und generationaler Ordnungen 
ist. Die Naturalisierung von Geschlechteridentitäten und generationalen 
Machtgefällen ist nicht nur in rechten Diskursen enorm beständig und ihre 
Renaturalisierung nicht nur in Alltagsdiskursen eine allgegenwärtige Option. 

Daraus folgt, dass es in rechten pädagogischen Diskursen nicht nur um 
die einzig wahre Lebensform der Familie oder um richtige, natürliche Weib- 
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lichkeit und Männlichkeit geht sowie um den Ausschluss dessen, was jeweils 
davon abweicht. Vielmehr ist Familie in der naturalisierenden und essenziali- 
sierenden Lesart der Rechten die Urszene des Selbstverständlichen und der 
Nichtverhandelbarkeit sozialer Ordnungen. Hier ist es aufgrund der An- 
schlussmöglichkeiten an vielfältigste alltägliche Diskurse gleichzeitig beson- 
ders aussichtsreich, Nichtverhandelbarkeit herbeizuführen und damit ein 
Exempel der (Re-)Stabilisierung von Geschlechter- und Generationengrenzen 
sowie -hierarchien zu statuieren. 

Dazu, dass Themen auf diese Art politisch besetzt werden können, trägt 
jedoch auch mangelnde Aufmerksamkeit in Fachdiskursen bei, die bestimmte 
Felder den Alltagsdiskursen überlassen. So wird in der erziehungswissen- 
schaftlichen Theoriebildung Familienerziehung vergleichsweise wenig the- 
matisiert und bleibt damit weitgehend ein Terrain der unhinterfragten Selbst- 
verständlichkeiten. In der Geschichte der Pädagogik findet sich — neben der 
Idealisierung der Familienerziehung etwa bei Pestalozzi und daran anknüp- 
fenden Traditionen — eine bemerkenswerte Banalisierung von Familienerzie- 
hung als private und auch weibliche Domäne im Unterschied zur professiona- 
lisierten Sphäre öffentlicher Erziehung und insbesondere Bildung. Erziehung, 
die in der Familie stattfindet, bleibt in erstaunlichem Maße theoretisch und 
empirisch unterbelichtet, da sie als auf naturwüchsigem Wissen von Frauen 
basierend gilt (vgl. Thon/Menz 2017). Aufgrund der Nähe zu oder der man- 
gelnden Abgrenzbarkeit von Sorge oder Betreuung wird ihr manchmal gar 
der pädagogische Charakter abgesprochen. Rendtorff/Moser (1999) weisen 
darauf hin, dass Erziehung nicht nur als Familienerziehung, sondern generell 
als weibliche Domäne der männlichen Domäne Bildung untergeordnet wird. 
Das dokumentiert sich bis heute in der hierarchisierenden geschlechtsspezifi- 
schen Arbeitsteilung in Bildung und Erziehung ebenso wie in dem nur all- 
mählich bearbeiteten Professionalisierungsdefizit des weiblich konnotierten 
Bereichs öffentlicher frühkindlicher Erziehung. Umgekehrt wird die Aufwer- 
tung frühpädagogischer Institutionen und der Forschung dazu nicht unter der 
Überschrift von Erziehung, sondern frühkindlicher Bildung betrieben (vgl. 
Thon 2021: 8ff.). 

Diese Reserviertheit — oder Unbedarftheit? — der Erziehungswissenschaft 
gegenüber der Familienerziehung überlässt diese einer diskursiven Verhand- 
lung als Selbstverständlichkeit und Naturwüchsigkeit. Hier schließen rechte 
Pädagogiken mit ihrer Bearbeitung einer Krise der Familie an, und zwar über 
eine Restabilisierung und Fixierung von Geschlechter- und Generationendif- 
ferenz und entsprechender sozialer Ordnungen und Normierungen. 
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5 Fazit 


Familie wird in rechten bildungspolitischen und pädagogischen Diskursen 
auf spezifische Weise als Knotenpunkt etabliert. Er verknüpft zum einen 
Krisenszenarien, die eigentlich jenseits familienpolitischer Fragen liegen; 
dazu gehören auch solche, die mit den leeren Signifikanten „Gender-Wahn“ 
und ,,Gender-Ideologie“ aufgerufen werden, und migrations- und bevölke- 
rungspolitische Bedrohungsszenarien etwa unter dem Label der „Umvol- 
kung“. So wie an das letztere Szenario Parolen einer „Reconquista“ oder 
eines „Ethnopluralismus“ angeschlossen werden, die Perspektiven einer revo- 
lutionären Handlungsmächtigkeit etablieren sollen, nehmen rechte Diskurse 
auch bezüglich der Krise der Familie Bestimmungen positiver Horizonte und 
attraktiver Gewissheiten vor: Sie rehabilitieren zum einen die „traditionelle“ 
Familie mit ihrer „natürlichen“ generationalen und Geschlechterordnung 
gegenüber Kinderrechtsdiskursen und gegenüber bildungspolitischen Diskur- 
sen, die Ursachen einer Krise der Bildung in der Familie lokalisieren. Zum 
anderen werden Konzepte einer Familienerziehung formuliert, die über den 
Entwurf einer „völkischen“, „ethnopluralistischen“ Gesellschaft gesichert 
wird. Auch hier wird auf den Modus von Selbstverständlichkeit und Natur- 
wüchsigkeit zurückgegriffen. 

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird zu diskutieren sein, 
ob damit — wie Meyer (2022: 133) es formuliert — „die Neue Rechte diskursiv 
in das pädagogische Feld vordringt, um dort hegemoniale Ansprüche geltend 
zu machen“, oder ob das pädagogische und auch das bildungspolitische Feld 
als keineswegs von autoritären Diskursen unberührte Terrains ihrerseits An- 
knüpfungspunkte bereithalten, die sich zur Artikulation mit rechten Ideo- 
logemen anbieten. Hier ist nicht nur an die oben erwähnten, durchaus um- 
strittenen Traditionen der Reformpädagogik zu denken, sondern vor allem 
daran, dass Erziehungswissenschaft in weiten Teilen ihrer Theoriebildung 
und Forschung nach wie vor traditionelle Geschlechterordnungen und fami- 
listische Normen reproduziert, statt sie kritisch zu reflektieren. 
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II. Biografien in der Krise 


Krise in der Krise? Biographische Verläufe von 
Studierenden des Lehramts während der Corona- 
Pandemie zwischen erleidendem Widerfahrnis und 
bewusster Bildungsentscheidung 


Thorsten Fuchs, Svenja Mareike Schmid-Kühn 


1 Einleitung 


Wenn sich in der Zeit seit Ende des Jahres 2019, Anfang 2020, als SARS- 
CoV-2 weltweit um sich griff, eine Rhetorik etabliert hat, von der sich sagen 
lässt, sie sei zur festen Formel geronnen, dann sicherlich die, dass alle gesell- 
schaftlichen Felder umfassend durch die Corona-Pandemie erschüttert wor- 
den sind. Deren mittel- und langfristige Konsequenzen sind dabei nach wie 
vor nur sehr bedingt abzusehen — auch deshalb, weil die Folgenforschung 
trotz zahlreicher Anstrengungen immer noch mittendrin ist, Aussagen dar- 
über zu treffen, welche Bereiche in welcher Weise durch die Pandemie be- 
troffen sind und wo konstatierte Krisen bereits wieder ganz oder teilweise 
überwunden wurden. Auch inwiefern sich die aus der Pandemie resultieren- 
den Geschehnisse im Lebensverlauf anhaltend niederschlagen, ist immer 
noch eine weithin unbekannte Größe. Vieles wurde hierzu antizipiert, etwa 
dass die Zahl der Schulabbrecher*innen sich um das Doppelte im Vergleich 
zu früheren Jahren erhöhe (vgl. Müller et al. 2021) oder sich aufgrund einer 
Halbierung der Unterrichtszeit die Lernrückstände unter den Schüler*innen 
rasend schnell akkumulieren würden (vgl. z.B. iwd 2021). Datengetrieben 
ermittelt war hiervon gewiss nicht alles. Mancherlei Spekulation hat sich seit 
Beginn des Pandemiegeschehens aufgetan. Und die auf empirischer Grundla- 
ge basierenden Untersuchungen haben sich zunächst und zumeist eher der 
einmaligen Erhebung angenommen, um überhaupt Daten zu generieren und 
belastbare Aussagen treffen zu können. Längsschnittbetrachtungen waren 
dagegen rar (auch wenn inzwischen einige Studien zu gesellschaftlichen 
Auswirkungen der Corona-Pandemie vorliegen, mit denen gerade eine Ent- 
wicklungsperspektive betont wird; s. hierzu die Sammlung unter RatSWD 
2023). 

Auch in dem Forschungsprojekt, von dem in diesem Beitrag die Rede ist, 
war die Gewinnung empirischer Befunde zunächst das Anliegen der Beteilig- 
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ten.! Es ging darum, die Bedeutung der Pandemie für die Professionalisierung 
von (angehenden) Lehrkräften aus deren Perspektiven heraus zu erfassen und 
in Erfahrung zu bringen, wie die Situation von diesen gesehen und gestaltet 
wird (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kühn 2022; Schmid-Kühn/Graber/Fuchs 
2023). Im Unterschied zu anderen Studien, die z.B. das „Belastungserle- 
ben[]“ (Hahn/Kuhlee/Porsch 2021) sowie den „dysfunktionale[n] Angstzu- 
stand“ (Zierer 2021) von angehenden Lehrkräften zum Thema machten, war 
es das Bestreben, mit den Mitteln qualitativer Forschungsmethoden das Leh- 
rer*in-Werden in Zeiten der Corona-Pandemie nicht schon im Vorfeld mit 
Deutungen zu versehen, sondern aus den jeweiligen Relevanzsetzungen der 
Befragten heraus zu untersuchen. Auf Basis von zwölf problemzentrierten 
Interviews mit (angehenden) Lehrer*innen — also Studierenden, Lehramts- 
anwärter*innen, die sich im Vorbereitungsdienst befanden, und Lehrkräften 
im Berufseinstieg — wurde danach gefragt, wie diese unter pandemischen 
Bedingungen das Lehrer*in-Werden bzw. -Sein in der jeweiligen Phase erle- 
ben und welche Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten sich für sie erge- 
ben. In einem ersten Schritt des Beitrags wird auf diese Forschungsanlage 
genauer eingegangen, die empirischen Befunde und drei ermittelte Typen 
vorgestellt und auch der theoretische Hintergrund, der die Analysen leitete, 
erläutert (Abschnitt 1). In einem zweiten Schritt erfolgt sodann die Vorstel- 
lung der im Projektverlauf realisierten nochmaligen Erhebung. Das hieraus 
gewonnene Datenmaterial wird auch im Zentrum des Beitrags stehen. Im 
Ausgang des genannten Forschungsprojekts, das den Titel „Lehrer*in werden 
in Corona-Zeiten“ trägt, sind im Frühjahr 2022 nämlich jene angehenden 
Lehrkräfte erneut befragt worden, die in den Interviews von ihrem Lehrer*in- 
Werden unter Pandemiebedingungen als Zeit des Leidens erzählten. Auf zwei 
Fallrekonstruktionen, die jenen Typ repräsentieren, wird gesondert eingegan- 
gen: Es handelt sich zunächst um eine 21-jährige Studentin im lehramtsbezo- 
genen Bachelorstudiengang namens Nadja Brandt, sowie um den 25-jährigen 
Johannes Zöllner, im Lehramtsmaster studierend (bei beiden Namen handelt 
es sich selbstredend um Pseudonyme). Die Fallrekonstruktionen erfolgen 
dabei unter Bezugnahme auf jeweils beide Erhebungszeitpunkte entlang der 
Deutungen eines erleidenden Widerfahrnisses und der bewussten Bildungs- 
entscheidung (Abschnitt 2). In einem dritten Schritt folgt schließlich der 
Versuch, die aus der empirischen Analyse heraus gewonnenen Befunde einer 
methodologischen Diskussion zuzuführen und sie selbstkritisch auf die Kon- 
struktion von Forschungsergebnissen hin zu beziehen: Denn auf der Basis der 
erneuten Befragung wurde die Abgrenzung von drei zu differenzierenden 
Typen zum Teil infrage gestellt — vom Leiden war bei beiden Befragten nicht 
mehr akut die Rede, Krisen waren nicht länger augenscheinlich. Die zwei 
genannten Fälle ließen sich folglich nicht mehr so eindeutig dem Typ zuord- 


1 Neben den beiden Autor*innen des Beitrags gehört auch Jannis Graber zum Projektteam. 
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nen, der noch in der ersten Erhebung sehr klar zu rekonstruieren war, und so 
wurde zugleich die angenommene These eines Fortwirkens biographischer 
Krisen im Lehrer*in-Werden aus Anlass der Corona-Pandemie in Zweifel 
gezogen. Anlassbezogen soll es insofern in diesem letzten Schritt um Hin- 
weise auf Rekonstruktionen in ihrem Potenzial für die Relativierung, mithin 
Dekonstruktion gewonnener Erkenntnisse gehen (Abschnitt 3; vgl. hierzu 
auch Fuchs 2020, 2023). 


2 Lehrer*in-Werden in Corona-Zeiten: Anfänge — 
Forschungsinteresse — Folgestudie 


Schulschließungen, Notbetreuungen, der Wechsel- sowie Präsenzunterricht 
unter Berücksichtigung von Hygienekonzepten, das alles war charakteris- 
tisch, wenngleich auch unterschiedlich intensiv, für das Schulleben der letz- 
ten Jahre seit dem Ausbruch der Pandemie. Auch die Lehramtsausbildung 
war mit coronabedingten Auswirkungen konfrontiert, das Lehramtsstudium 
insbesondere durch den Wegfall von Präsenzveranstaltungen und die Durch- 
führung überwiegend digitaler Lehrangebote. Für den Vorbereitungsdienst 
barg das ständige Hin und Her der Beschulungssituation insofern ein enormes 
Organisationsproblem, als Unterrichtsbesuche und unterrichtspraktische 
Prüfungen eine intensive Vorbereitungszeit benötigen, die sie pandemiebe- 
dingt nicht haben konnten. Von Schließungen waren überdies auch die Studi- 
enseminare (bzw. vergleichbare Einrichtungen der Länder) betroffen. Extra- 
curriculare schulische Veranstaltungen wie Feste, Konzerte oder Sportwett- 
kämpfe fanden nicht statt, konnten deshalb auch eine Schulkultur nicht wie 
üblich zum Ausdruck bringen. Kurzum: Corona hat die Lage verändert und in 
Hinblick auf den Unterricht die „Grammatik der Schule“ (Sliwka/Klopsch 
2020) sowie die Lehrkräftebildung zu einer „Disruption [...] bis dato institu- 
tionell und organisatorisch stabile[r] Prozessmuster[]“ (Schmidt 2021: 1) 
geführt. Das Anliegen des Projekts — an der Universität Koblenz durchge- 
führt — war es in dieser Gemengelage, die Professionalisierung von (ange- 
henden) Lehrkräften unter Corona-Bedingungen aus deren situativen Wahr- 
nehmungen heraus zu untersuchen und sie auf die Frage nach der handlungs- 
praktischen Bearbeitung von zentralen Entwicklungsaufgaben im Lehrer*in- 
Werden zu beziehen. Perspektiviert wurde dies mittels des (berufs-)biogra- 
phischen Ansatzes der Professionalisierungsforschung (vgl. Hericks 2006; 
Wittek/Jacob 2020), nach dem der Entwicklungsprozess von Lehrer*innen 
über die drei Phasen hinweg kontinuierend verläuft und mit beruflichen Ent- 
wicklungsaufgaben einhergeht, die im Spannungsfeld gesellschaftlicher An- 
forderungen und deren individueller Wahrnehmung, Deutung und Bearbei- 
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tung stehen. Dem folgend lassen sich vier berufliche Entwicklungsaufgaben? 
unterscheiden (vgl. Hericks 2006: 99ff.): 


1. 


Kompetenz/Rollenfindung: Eine erste Aufgabe besteht in der Bearbeitung 
von Herausforderungen und Spannungsfeldern individuellen Handelns 
zwischen der Rolle als Lehrkraft und der eigenen Persönlichkeit. 
Vermittlung: In Anbetracht von Erwartungen an die fachliche und didak- 
tische Expertise von Lehrkräften ist der Umgang mit thematischer Aus- 
wahl und inhaltlicher Ausgestaltung des Schulstoffs im Unterricht anzu- 
eignen. 

Anerkennung: Eine weitere Aufgabe von (angehenden) Lehrkräften ist 
es, eine adäquate Wahrnehmung von Schüler*innen als fachliche Laien 
zu entwickeln — als „Haltung pädagogischer Fremdwahrnehmung“ (ebd.: 
92) — und über ein eigenes Konzept schulischer Bewertungsfunktion wie 
auch deren Relativität zu verfügen. 

Kooperation: Aufgrund der strukturellen Rahmung schulischen (also 
einer Institutionenlogik folgenden) Handelns bedarf es im Entwick- 
lungsprozess von Lehrer*innen einer Auslotung von Gestaltungsmög- 
lichkeiten und -grenzen in Zusammenarbeit mit anderen. 


In ihrer Professionalisierung bringen (angehende) Lehrkräfte (mehr oder 
weniger tragfähige) Teillösungen für Entwicklungsaufgaben aus den jeweils 
vorangehenden Phasen mit (vgl. Hericks/Kunze 2002). Dabei lassen sich die 
Entwicklungsaufgaben hinsichtlich der Phasen von Lehramtsstudium, Vorbe- 
reitungsdienst und Berufseinstieg differenzieren: Für das Studium ist etwa 
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Am Konzept der Entwicklungsaufgaben wird zuweilen deutliche Kritik geübt, nicht nur 
dort, wo man in einer Reformulierung des Konzepts von Havighurst die Übernahme gesell- 
schaftlicher Anforderungen an die Ausgestaltung der Jugendphase formuliert (vgl. zu die- 
sem Versuch v.a. Quenzel/Hurrelmann 2022; Schierbaum/Franzheld 2020). Auch in ande- 
ren Feldern — wie innerhalb der Schüler*innenforschung — wiederholen sich Monita gegen- 
über den spezifisch normativen Vorgaben an die individuelle Entwicklung und Orientie- 
rungen an bürgerlichen Vorstellungen von Normallebensläufen (vgl. z.B. Nittel 1992; Wie- 
zorek 2005). Ohne die Berechtigung dieser kritischen Stimmen infrage zu stellen, insbe- 
sondere wenn lebensweltlich-biographische Auseinandersetzungen im Fokus der Untersu- 
chung stehen, lässt sich dennoch der Perspektive auf Entwicklungsaufgaben dann etwas ab- 
gewinnen, wenn man davon ausgeht, dass Professionalität sich nicht nur entwickeln kann, 
sondern sie es muss. Der Unterricht, die Einzelschule wie die Universität und das gesamte 
Bildungssystem verlangen es ab, dass (angehende) Lehrkräfte etwas zu können und zu wis- 
sen haben, um berufsfähig zu sein. Und (angehende) Lehrkräfte setzen sich mit diesen An- 
forderungen, von deren Erfüllung immerhin auch Zulassungen und Berechtigungen des Tä- 
tigwerdens abhängen, auseinander — auf Basis ihrer subjektiven Prioritäten, Interessen, Be- 
dürfnisse, Selbstbilder. Im Konzept der Entwicklungsaufgaben wird diese Doppelstruktur 
aus objektiven Anforderungen und subjektiven Bearbeitungsstrategien zusammengefasst, 
wobei das Eigenaktive der (angehenden) Lehrkräfte schon im Begriff Aufgabe semantisch 
akzentuiert wird (statt etwa im Begriff Entwicklungsproblem) (vgl. hierzu v.a. Hericks 
2006: 19ff.). 


die Entwicklungsaufgabe „Kompetenz/Rollenfindung“ dahingehend wesent- 
lich, dass hier eine vorbereitende Klärung der Berufsrolle — gerade auch in 
Auseinandersetzung mit berufspraktischen Erfahrungen aus den Schulprakti- 
ka — erfolgt. Im Berufseinstieg wiederum konkretisiert sich diese Entwick- 
lungsaufgabe in der Anforderung, mittels Einsatzes und Ausweitung eigener 
Kompetenzen den Berufsalltag zu bewältigen und einen persönlichen Stil des 
Unterrichtens einerseits, des Erziehens andererseits zu entwickeln (vgl. ebd.: 
405). 

Wenn nun aufgrund coronabedingter Einschränkungen die Arbeit an je- 
nen Entwicklungsaufgaben reduziert wird, dann erschwert dies die Professio- 
nalisierung von Lehrkräften bzw. stellt zumindest einen Anlass dar, der ge- 
sondert zu be- und verarbeiten ist, so eine über die Grundannahme hinaus 
entwickelte These, die im Projekt dazu bewogen hat, im Sommer 2021? In- 
terviews mit (angehenden) Lehrkräften aus den genannten drei Gruppen zu 
führen. Die Rekrutierung von Interviewpersonen erfolgte hauptsächlich über 
Ansprachen in Koblenz. Die befragten Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst 
und Berufseinstieg waren in unterschiedlichen Studienseminaren bzw. Schu- 
len tätig. Orientiert an der entwicklungstheoretischen Perspektive und der 
skizzierten Problemzentrierung folgend wurden in den Interviews zur Aus- 
schöpfung der Explikationsmöglichkeiten berufsbiographische Erzählauffor- 
derungen ebenso berücksichtigt wie Verständnisfragen, Zurückspiegelungen 
und Konfrontationen (vgl. Witzel 1985: 248f.; Witzel 2000), ohne jedoch 
Begrifflichkeiten der Theoriekonzepte wortgleich in die Fragen bzw. Ge- 
sprächsimpulse zu integrieren. Geführt wurden die Interviews seinerzeit 
jeweils über Videokonferenz, was dem Umstand geschuldet war, dass Face- 
to-Face-Begegnungen deutlichen Limitationen unterlagen. Nur die Tonspur 
wurde anschließend transkribiert. Das so einem Interpretationsprozess ausge- 
setzte Material ist in Hinblick auf die Gestaltung phasenspezifischer wie auch 
-übergreifender Entwicklungsaufgaben mit dem Ziel einer komparativen 
Analyse sequenziell ausgewertet worden. In Berücksichtigung von zentralen 
methodologischen Voraussetzungen wurden Fallvergleiche hinsichtlich des 
Umgangs mit Entwicklungsaufgaben in den unterschiedenen Phasen des 
Bildungsgangs von Lehrkräften vorgenommen, um über- bzw. umgreifende 
Gemeinsamkeiten genauso zu ermitteln wie voneinander abweichende Orien- 
tierungen in der Handlungspraxis (vgl. Bohnsack 2021: 133ff.). Es interes- 
sierte also zum einen, inwieweit unter den Befragten gemeinsam geteilte 
Erfahrungen bzw. Wahrnehmungen hinsichtlich des Einflusses der Corona- 
Pandemie auf ihre Professionalisierung bestanden. Zum anderen wurde un- 
tersucht, ob bzw. wie sich eine Spezifik im handlungspraktischen Umgang 
mit den genannten Entwicklungsaufgaben — phasenspezifisch und phasen- 


3 Zu diesem Zeitpunkt befanden sich die befragten Studierenden bereits im dritten rein 
digitalen Semester, und an den Schulen erfolgte die schrittweise Rückkehr zum Vollprä- 
senzunterricht. 
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übergreifend — dokumentiert, und inwiefern sie sich zu Typen verdichten 
lassen (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kühn 2022: 396). Im Vergleich ließen sich 
sodann drei Typen erarbeiten. 

Bei einem ersten Typ war augenfällig, wie sich die Befragten über eine 
Reihe unterschiedlich gelagerter Fälle hinweg auf vergleichbare Weise mit 
der Situation arrangierten. Das heißt, trotz der Abweichungen vom antizipier- 
ten, mit Normalität attribuierten Geschehen in der Schule und/oder der Uni- 
versität und den vorgefundenen institutionellen Bedingungen, die als unbe- 
friedigend aufgefasst wurden, gelang es den Befragten, Mittel und Wege zu 
finden, wie sie letztlich dennoch halbwegs zufriedenstellende bzw. für die 
weitere Entwicklung insgesamt positiv stimmende Erfahrungen machten und 
so die Situation bewältigten. Dies führte zur Benennung dieses Typs: „Leh- 
rer*in-Werden in Corona-Zeiten als Arrangement mit der Situation“. Der 
zweite Typ umfasste aufgrund handlungspraktischer Ahnlichkeiten solche 
Fälle, die das „Lehrer*in-Werden in der Pandemie als Zeit des Leidens“ 
erlebten. Auffällig war bei allen Befragten dieses Typs der Verlust von Ori- 
entierung und Motivation, zuweilen bis hin zu offensichtlicher Lethargie. Im 
dritten Typ wiederum wurde das „Lehrer*in-Werden unter Pandemiebedin- 
gungen als Möglichkeitsraum‘“ für die Gestaltung der eigenen beruflichen 
Entwicklung verstanden, da hier Gelegenheiten, die sich in der Zeit der Pan- 
demie auftaten, produktiv für die eigene Identitätsarbeit und das Vorankom- 
men im Bildungsgang Berücksichtigung fanden. 

Obwohl alle drei Typen je für sich interessant sind, wurde die Aufmerk- 
samkeit innerhalb des Projekts nochmals jenen Befragten zuteil, die konfron- 
tiert „mit coronabedingt-neuartigen oder schon im Vorfeld angelegten Krisen, 
zu deren Bewältigung [sie] sich nicht in der Lage gesehen“ (Gra- 
ber/Fuchs/Schmid-Kühn 2022: 400) haben, eine Zeit des Leidens erfuhren. 
Neben einem persönlichen Interesse (zum Ausdruck zu bringen in der Frage: 
„Wie ging es mit den Interviewten in ihrem Leben und den Ereignisverläufen 
weiter?‘“) lag das Movens der nochmaligen Befragung im Horizont der be- 
rufsbiographisch-entwicklungstheoretischen Perspektive: „Von welcher Be- 
ständigkeit sind die Leidenserfahrungen im Lehrer*in-Werden unter Corona- 
Bedingungen?“ — „Welchen Repertoires an Handlungsschemata bedienen 
sich die Befragten im Weiteren?“ Und: „Inwiefern wird die verpasste Bear- 
beitung von Entwicklungsaufgaben nachgeholt? Welche Konsequenz hat der 
Fortbestand krisenhaften Erlebens der eigenen Berufsbiographie für das Leh- 
rer*in-Werden?“ Ein dreiviertel Jahr nachdem die ersten Interviews stattfan- 
den, wurden die im Typ 2 zusammengefassten Personen daher noch einmal 
befragt — in analogem Setting wie zum Erstinterview. Auch die Auswertung 
folgte erneut dem Vorgehen der Dokumentarischen Methode. 
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3 Empirische Rekonstruktionen — Nadja Brandt und 
Johannes Zöllner 


3.1 Nadja Brandt: Vom Leiden hin zum Arrangement mit der 
Situation 


Nadja Brandt ist zum ersten Interviewzeitpunkt (NB I) 21 Jahre alt und stu- 
diert im vierten Semester ihres Bachelorstudiums nach einem Fachwechsel 
die Fächer Deutsch und Ethik mit dem Schwerpunkt Grundschule. Dieser 
Wechsel fällt in die Zeit der Pandemie und der Einführung rein digitaler 
Lehre. Nadja Brandt zufolge ging er bei ihr selbst nicht nur mit einer verän- 
derten Einstellung zu den Inhalten und Abläufen des Studiums einher, wenn 
sie sagt: „Ich weiß, ich mache jetzt gerade ein Studium zur Lehrerin, aber 
irgendwie fühlt sich das gar nicht so an, als würde ich gerade beigebracht 
bekommen, wie es ist, Lehrerin zu sein oder Lehrerin zu werden“ (NB I, Z. 
52-54). Es werden im Interview auch persönliche Konsequenzen angespro- 
chen: und zwar Veränderungen ihres Selbstkonzepts als Person, die seinerzeit 
stark motiviert in das Studium eingestiegen sei und den ausgeprägten 
Wunsch gehabt habe, Lehrerin zu werden (vgl. NB I, Z. 194-196, 204-208). 
Während des Sommersemesters 2020 mit seinen coronabedingten Abwei- 
chungen zur vorherigen Studienorganisation habe sie nicht länger an den 
bisherigen Elan und die Freude des Besuchs von Veranstaltungen anknüpfen 
können: 


196 Aber während des 
197 Studiums war diese Motivation dann einfach weg, weil man halt einfach gar nichts 
mehr 

198 hatte, woran man sich da festhalten konnte. Und das Studium hat dann generell auch 
199 keinen Spaß mehr gemacht. Es kam mir halt eher wie eine Last vor alles, was ich 

200 gemacht habe, weil das ja alles ins Leere ging. 


Haltlos und demotiviert habe sie das Studium nur deshalb nicht abgebrochen, 
da ihr „ganzes Umfeld“ (NB I, Z. 196) sie in der Berufs- bzw. Studienwahl 
bestärken konnte und aussichtsreiche Alternativen zu diesem Zeitpunkt so- 
wieso nicht vorhanden gewesen seien. Sich selbst aufzurappeln aber, das sei 
ihr nicht möglich gewesen: „Stück für Stück wurde einem immer mehr Ener- 
gie weggenommen und es fiel einem immer schwerer, irgendwie überhaupt 
aus dem Bett zu kommen“ (NB I, Z. 303-305), wie sie es formuliert. Damit 
wird die Corona-Zeit als eine Phase des Erleidens konturiert, die mit Erfah- 
rungen von Isolation im Privaten und des Alleingelassenwerdens im Studium 
einhergehen, von denen im Interview wiederkehrend gesprochen wird. Räu- 
me des sozialen Austauschs mit anderen Studierenden zu finden, ein von 
Nadja Brandt für wesentlich erachteter Bestandteil des Studiums, sei „extrem 
schwer“ (NB I, Z. 73) gewesen. Und ihre Erwartung an Dozierende, „einen 
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mehr oder weniger an die Hand [zu] nehmen“ (NB I, Z. 568-569), sei eben- 
falls enttäuscht worden. Die coronabedingten Einschränkungen sozialer Kon- 
takte führen bei Nadja Brandt in Kombination mit dem Eindruck mangelnder 
Unterstützung durch institutionelle Akteure damit zu Desillusionierungen 
über den Sinn ihres Studiums, die zum Zeitpunkt des ersten Interviews fort- 
wirken. Nach einem längeren Darstellungszug heißt es in einer abschließen- 
den Bilanzierungsphrase: „Also das ist einfach schlimm, es ist einfach 
schlimm; es ist einfach blöd alles“ (NB I, Z. 325-326). 

Zum Ort, an dem Nadja Brandt ein wenig in Austausch mit anderen habe 
treten können, sei in dieser Zeit die ehrenamtliche Hausaufgabenbetreuung 
geworden. Kooperation wie Vermittlung als Entwicklungsaufgaben im Leh- 
rer*in-Werden verlagern sich so auf außerschulische Erfahrungsräume. Hier 
konnte sie den Ausführungen zufolge „wenigstens noch ein bisschen“ (NB I, 
Z. 208) kennenlernen, was es heißt, Lehrerin zu sein. Denn auch das eigene 
Praktikum sei von ihr im Zuge der Maßnahmen zur Eindämmung des pan- 
demischen Geschehens vorzeitig abgebrochen worden (vgl. NB I, Z. 169- 
170). In der Hausaufgabenbetreuung habe sie sodann auf der Basis ihres 
Gefühls, im Studium komplett alleingelassen zu werden, das Anliegen ver- 
folgt, für die Kinder ansprechbar zu sein und sich ihnen gegenüber so gut es 
eben nur geht empathisch zu zeigen. — Charakteristisch für den Typ 2 kommt 
bei Nadja Brandt zum Zeitpunkt des ersten Interviews insofern Folgendes 
zum Ausdruck: 


1. Eigene Erfahrungen werden als Ausdruck eines kollektiven Erlebens 
dargestellt („Wir sind diejenigen, die darunter leiden.“; NB I, Z. 148) 

2. Situationen werden ohne Handlungsalternativen geschildert. 

3. Die jetzigen Strukturen werden im scharfen Kontrast zu den eigenen 
Erwartungen an die Rolle als Lehrkraft gesehen (‚irgendwie fühlt sich 
das gar nicht so an, als würde ich gerade beigebracht bekommen, wie es 
ist, Lehrerin zu sein oder Lehrerin zu werden“; NB I, Z. 53-55). 


Im zweiten Interview mit Nadja Brandt (NB ID), geführt wie erwähnt im 
Frühjahr 2022, antwortet sie sogleich zu Beginn, sie habe seit dem vorange- 
henden Jahr „sehr viele Erfahrungen dazugewinnen“ (NB II, Z. 19) können, 
da es ihr neben dem Umstand einer Rückkehr auf den Campus zum Besuch 
universitärer Lehrveranstaltungen vor Ort möglich gewesen sei, sowohl ihr 
Schulpraktikum zu absolvieren als auch eine Tätigkeit als Vertretungskraft zu 
beginnen. Ihre zu Studienbeginn vorhandene Motivation sei hierdurch genau- 
so wieder zurückgekehrt wie die ersehnte „Normalität“ (NB II, Z. 59) im 
Alltag — zumindest ein „Stück“ (NB II, Z. 59) weit, wie Nadja Brandt es 
formuliert. Konfrontiert mit der Aussage aus ihrem ersten Interview, dass es 
ihr unter Corona-Bedingungen zuweilen schwergefallen sei, überhaupt aus 
dem Bett zu kommen, gibt sie an, überrascht darüber zu sein, dies „zu hören“ 
(NB II, Z. 170). Denn sie habe das „gar nicht mehr so vor Augen gehabt“ 
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(NB II, Z. 171). Auch hadere sie nun gar nicht länger mit sich und ihrer Ge- 
samtsituation. Statt häufig Zeit allein zu verbringen und sich weiter nur im 
digitalen Raum zu bewegen, nutze sie die Gelegenheiten des direkten Kon- 
takts; sie spreche mit den Leuten — in der Schule wie auch mit ihren Kommi- 
liton*innen, was — so wird deutlich — ihr auch in der Bearbeitung der Ent- 
wicklungsaufgaben auf dem Weg, Lehrerin zu werden, dienlich ist. An Situa- 
tionen, die zunächst „sehr herausfordernd“ (NB II, Z. 219) gewesen seien, da 
sie Unsicherheit hinsichtlich des richtigen Handelns verspürt habe, sei sie ge- 
wachsen. Probleme, Menschen anzusprechen, Rat einzuholen und nach Hilfe 
zu fragen — damit habe Nadja Brandt ihrer eigenen Einschätzung nach „nicht 
mehr so große Probleme“ (NB II, Z. 364), wenngleich sie es immer erst allein 
versuchen wolle, um für sich selbst einen „Lerneffekt“ (NB II, Z. 388) zu 
erzielen. 

Deutlich wird: Corona als Widerfahrnis, das bei Nadja Brandt Leid evo- 
zierte und Lethargie nach sich gezogen, sogar zeitweilig das Studium des 
Lehramts insgesamt infrage gestellt hatte, entfaltet nicht länger Einschrän- 
kungen der Handlungspraxis, wie sie für den Typ 2 charakteristisch sind. 
Vielmehr entspricht das, was sie im zweiten Interview sagt, dem Typ 1, der 
das Lehrer*in-Werden in Corona-Zeiten als Arrangement mit der Situation 
gestaltet. Dort, wo noch Einschränkungen bestünden und Umstellungen er- 
forderlich seien, gibt Nadja Brandt an, sich anzupassen, hat sogar dem eige- 
nen Bekunden nach Freude daran, „dass das [Getane] nicht endgültig ist, 
sondern dass ich immer wieder mich neu probieren kann“ (NB II, Z. 17). Wie 
bei anderen Fällen des Typs 1, die ihr Geschlecht als weiblich angeben, lässt 
sich bei Nadja Brandt nun eine Handlungspraxis zum Aufbau von Routinen 
und Strukturen ausmachen, womit sie die sich immer wieder neu ergebenden 
Situationen be- und verarbeiten kann.‘ 


3.2 Johannes Zöllner: Vom frustrierten Rückzug zur 
Bildungsentscheidung 


Zum ersten Interviewzeitpunkt (JZ I) ist Johannes Zöllner 25 Jahre alt und 
studiert Philosophie und Englisch auf Lehramt an Gymnasien und Gesamt- 
schulen. Er befindet sich im ersten Mastersemester; den Bachelor hatte er 
zuvor in einem anderen Bundesland absolviert. Wenngleich er zu Beginn des 
Interviews angibt, die Corona-Pandemie habe sein Studium seit dem Wechsel 


4 Während sich bei den männlichen Befragten dieses Typs 1 eine Kontinuität im Modus 
Operandi der Handlungspraxis dokumentiert, ist in der Rekonstruktion der problemzentrier- 
ten Interviews mit den weiblichen Befragten jene fortwährende Anpassung und Verände- 
rung herausgearbeitet worden. Formuliert wurde das in der Differenz von transmissiven 
und transformativen Orientierungen im Arrangement mit der Situation (vgl. Gra- 
ber/Fuchs/Schmid-Kühn 2022: 399). 
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„extrem beeinflusst“ (JZ I, Z. 14), wird weiterführend deutlich, dass Schwie- 
rigkeiten überwiegend mit einer verspäteten Immatrikulation zu tun haben. 
Die Umstände des Hochschulwechsels beschreibt er in der Handlungsorgani- 
sation als „sehr, sehr kompliziert“ (JZ I, Z. 16) und „echt herausfordernd in 
der Corona-Pandemie“ (JZ I, Z. 287). Als Folge seiner zu späten Einschrei- 
bung könne er gerade nur an wenigen Kursen teilnehmen, habe nur einen 
Gastzugang zu den digitalen Lernplattformen der Universität erhalten — hie- 
raus würden sich ziemliche Einschränkungen ergeben (vgl. JZ I, Z. 116-119). 
Nicht gewillt, noch mehr Zeit in die Absprache mit Personen in den Mühlen 
der „Bürokratie“ (JZ I, Z. 358) aufzubringen, ihnen E-Mails zu schreiben, die 
ohnehin zum Großteil unbeantwortet bleiben würden, habe er frustriert den 
Entschluss gefasst, „lieber ein Semester weniger Leistungspunkte“ (JZ I, Z. 
301-302) zu erwerben und sich nur sporadisch seinem Studium zu widmen, 
wo er sich insgesamt gerade im „luftleeren Raum“ (JZ I, Z. 29) erlebe. Er 
vermisse die „soziale[n] Kontakte“ (JZ I, Z. 138) und den „persönlichen 
Austausch“ (JZ I, Z. 138); das Betreuungsangebot an der neuen Universität 
empfinde er im Vergleich zur früheren als unzureichend, die Kommunikation 
mit den institutionellen Akteuren als „ermüdend“ (JZ I, Z. 326). Demotiviert 
von der Situation zum Zeitpunkt des ersten Interviews kommt Johannes Zöll- 
ner im Interview so auf seine berufliche Zukunft zu sprechen: Auch wenn er 
aktuell keiner Tätigkeit im schulnahen Umfeld nachgehe — nur ein Engage- 
ment bei einem Jugendwohlfahrtsverband wird erwähnt -, sei er sich weiter- 
hin sicher in seiner grundsätzlichen Berufswahl („Und das ist auch eine Ent- 
scheidung, die ich aus Leidenschaft getroffen habe“; JZ I, Z. 675-676). Er 
hadere jedoch aufgrund seiner bisherigen, durch das Studium gewonnenen 
Einblicke mit dem Regelschulsystem (insbesondere in Auseinandersetzung 
mit Limitationen inklusiver Beschulung und seinem subjektiven Konzept 
positiver Lehrer-Schüler-Beziehungen; vgl. JZ I, Z. 644). Es seien Alterna- 
tivschulen, die er für sich als Ort beruflicher Tätigkeit ansehe, und er habe 
sich bereits intensiv, u.a. im Rahmen einer von ihm mitorganisierten Ex- 
kursion, mit Alternativschulkonzepten auseinandergesetzt, die ihn vor allem 
hinsichtlich ihres Umgangs mit der Förderung von Selbstständigkeit anzu- 
sprechen scheinen. Aus ihnen leitet er auch sein erklärtes Ziel ab, Schü- 
ler*innen „zu mehr Selbstständigkeit zu bringen“ (JZ I, Z. 708). Zugleich 
wird zur Bestärkung dieser Zielsetzung von Johannes Zöllner dabei ein Zu- 
sammenhang zur Corona-Pandemie hergestellt: Aus der pandemischen Situa- 
tion heraus habe er gemerkt, „dass es tatsächlich sehr wichtig ist, dass das 
eigentlich das Einzige ist, worauf man sich wirklich verlassen kann: Selbst- 
standigkeit (JZ I, Z. 710-712).° Institutionell angebundene Handlungsmög- 
lichkeiten zum Fortschreiten auf seinem Weg, Lehrer zu werden, liegen al- 
lerdings zum Zeitpunkt des ersten Interviews nicht vor. 


5 Eine ausführliche Fallrekonstruktion zu diesem ersten Interview mit Rekurs auf Strategien 
der Normalisierung hält der Beitrag von Fuchs/Graber (i.E.) bereit. 
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Zum Zeitpunkt des zweiten Interviews, im Frühjahr 2022 geführt (JZ ID, 
hat sich die Lage für Johannes Zöllner offenkundig geändert. Er erzählt 
gleich im Auftakt, dass er an seine frühere Universität zurückgekehrt und 
dort, „was die Lehre betrifft, wieder sehr zufrieden“ (JZ IL, Z. 21) sei. Auch 
betont er die wiedererlangte Integration im Sozialen. Sogar die institutionelle 
Anbindung an einen Ort praktischer Tätigkeit bestehe, die er als willkomme- 
ne „Vorbereitung auf den Beruf“ (JZ II, Z. 37) deutet. Er leite nun die 
Schach-AG an einer Schule, die dort nicht etwa in Form eines freiwilligen 
„Zusatzangebot[s]“ (JZ II, Z. 36) konzipiert sei, sondern für begabte Schü- 
ler*innen als „Alternative zu einer Unterrichtsstunde“ (Z. 35) angeboten 
werde. Was er einerseits als Auszeichnung und Privileg rahmt, sowohl für 
ihn selbst, diese AG anleiten zu können, als auch für die Schüler*innen, die 
die „Schach-Begabtenförderung“ (JZ I, Z. 65) in Anspruch nehmen dürfen, 
dient ihm andererseits gleichzeitig als Kritik an den Mitbestimmungsrechten, 
wie sie in Regelschulen praktiziert werden. Denn es sei so, dass Schü- 
ler*innen wiederum nicht von sich aus die Möglichkeit hätten, Entscheidun- 
gen zu treffen. Die Lehrkraft wähle aus, wer unter den Schüler*innen das 
Alternativangebot wahrnehmen könne. Als Gegenhorizont figurieren für 
Johannes Zöllner in dieser Passage erneut — wie auch schon zum Erstinter- 
view — Alternativschulkonzepte, konkretisiert anhand jener Schule, zu der er 
seinerzeit eine Exkursion vorbereitet hatte. Dort werde es ihm zufolge den 
Schüler*innen möglich gemacht, selbstbestimmt agieren zu können; man 
habe an dieser Schule nicht einfach das zu tun, was andere sagen und vor- 
schreiben. Johannes Zöllner hält in diesem Zusammenhang sodann auch fest, 
zur Erkenntnis gekommen zu sein, sich seit dem letzten Interview „noch ein 
Stück weiter davon verabschiedet [zu haben], ein guter Lehrer im Regel- 
schulsystem zu sein“ (JZ II, Z. 362-363). 

Auch anhand dieses zweiten Interviews kann aufgezeigt werden: das Lei- 
den an der Situation setzt sich bei Johannes Zöllner offenkundig ebenso we- 
nig fort wie die Stagnation in der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben auf 
dem Weg des Lehrer-Werdens. Das Interview dokumentiert dabei nicht nur 
die zurückgewonnene Zuversicht, sondern macht auch angeeignete Vorge- 
hensweisen — etwa neu erworbenen Lernstrategien — anschaulich. Auf der 
Basis des Gesagten lässt sich darauf schließen, dass Johannes Zöllner Pläne 
der beruflichen Tätigkeit fortentwickelt. Das erste Semester an der neuen 
Universität erweist sich im Nachgang betrachtet damit letztlich sogar als 
positiv für die Professionalisierung, bietet für Johannes Zöllner gleichsam die 
Gelegenheit, zu sich selbst zu finden und weitere Entwicklungsschritte vor- 
zubereiten, sodass sich bei diesem Fall von einer Bildungsentscheidung spre- 
chen lässt, die auf eine biographische Vorgeschichte verweist und in Ausei- 
nandersetzung mit praktischen Erfahrungen (statt theoretischen Erwägungen) 
handelnd vollzogen wird (vgl. Miethe/Dierckx 2014: 32ff.). Johannes Zöll- 
ners Bildungsgang (bzw. Ausbildungsweg) entledigt sich der krisenhaften 
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Konstellation, es werden Umgestaltungsprozesse in Gang gesetzt, die Verän- 
derungen herbeiführen und es mit sich bringen, dass er weiterhin am Lehrer- 
Werden festhält — allerdings konkretisiert. Es zeigen sich damit sogar Hin- 
weise auf die Nutzung der Corona-Zeit als Gelegenheitsstruktur für die Pro- 
fessionalisierung, wie sie für Fälle des Typs 3 zu konstatieren sind, die neben 
Formen einer Dynamisierung bzw. Erschließung von Wissens- und Hand- 
lungsfeldern gerade Umdeutungen von Welt- und Selbstsichten zur Verfol- 
gung persönlicher Ziele vornehmen (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kühn 2022: 
401f.). 


4 Krise in der Krise? — Schlussfolgerungen 


Die nochmalige Befragung jener Personen, die sich nach der ersten Erhebung 
dem Typ 2 („Lehrer*in-Werden in der Pandemie als Zeit des Leidens‘) haben 
zuordnen lassen, hat Veränderungen in den Orientierungen von (angehenden) 
Lehrkräften ausweisen können. Innerhalb des Typs 2 verbleibt keiner der Fäl- 
le. Es zeigen sich entweder Entwicklungen hin zum Arrangement mit der 
Professionalisierung unter Pandemiebedingungen und die weitere Gestaltung 
des Lehrer*in-Werdens unter diesen Vorzeichen — wie im Fall von Nadja 
Brandt — oder die Nutzung der Corona-Zeit als Gelegenheitsstruktur für das 
Lehrer*in-Werden, wie es sich anhand der Interviews mit Johannes Zöllner 
herausarbeiten lässt. In Anbetracht dieser beiden Wechselbewegungen (von 
Typ 2 zu Typ 1 bzw. zu Typ 3) wird zwar nicht schon die Typologie selbst in 
ihrer Geltung bzw. ganzen Erklärungskraft außer Kraft gesetzt. Allerdings 
geben die Befunde aus Anlass der zweiten Befragung zu denken — und zwar: 


(1) in Hinblick auf die bearbeitete Forschungsfrage, die das Lehrer*in- 
Werden unter Pandemiebedingungen untersucht, 

(2) auf die Dauerhaftigkeit von (berufsbiographischen) Krisen konzentriert 
und 

(3) auf Krisenkonstruktionen im Generellen bezogen, an deren Ausarbeitung 
sich die qualitative Bildungs- und Biographieforschung rege beteiligt, 
ihnen mit empirischen Rekonstruktionen zugleich aber auch etwas ent- 
gegenzusetzen hätte. 

(1) Die zweite Erhebung von Interviews mit den Fällen des Typs 2 zeigt auf, 
dass die Arbeit an Entwicklungsaufgaben in den Phasen des Erleidens 
nicht unbedingt gänzlich stillgestellt wird. Die Befragten setzen sich wei- 
terhin mit ihrem Weg, Lehrer*in zu werden, auseinander. Die Arbeit an 
Entwicklungsaufgaben erfolgt dabei gerade jenseits institutionell eng ge- 
fasster Räume von Studium und Schule; auch inneruniversitäre Hilfen 
und Beratungsstellen sind von den Befragten nicht in Anspruch genom- 


88 


(2) 


(3) 


men worden. Hausaufgabenhilfen wie bei Nadja Brandt oder das Enga- 
gement in einem Jugendwohlfahrtsverband — so bei Johannes Zöllner — 
bieten Gelegenheiten zu studienunabhängiger Lehrtätigkeit. Es sind ge- 
wissermaßen die „Strohhalme“, an die sich die beiden in dieser Zeit 
klammern. Damit es aber zur Fortsetzung des Studiums kommt und wie- 
der Motivation gefasst wird, dieses mit Elan und Konzentration zu be- 
treiben, braucht es weitere katalysatorische Momente. Bei beiden Be- 
fragten kommt den sozialen Kontakten sowie der Betätigung im Feld der 
Schule (konkret: dem Praktikum, dem Vertretungsvertrag, der Leitung 
einer Schach-AG) eine wesentliche Bedeutung zu, die Leidens- bzw. 
Enttäuschungserfahrungen hinter sich zu lassen. Solche Gelegenheiten 
bieten sich keineswegs allen und stehen nicht im Belieben der Verant- 
wortung von Einzelnen, weshalb die Verfügung über materielle und im- 
materielle Ressourcen eine kaum zu überschätzende Bedeutung hat (vgl. 
Platzer 2021). 

Festzuhalten ist ferner, dass (berufsbiographische) Krisen auch und ge- 
rade unter Pandemiebedingungen das Merkmal der Flüchtigkeit erfüllen. 
Es lässt sich nicht zwingend davon ausgehen, dass sie anhalten und dau- 
erhaft fortwirken. Gerade bei Diskontinuitäten der sozialen Zeiten, wie 
sie sich während der Corona-Pandemie vielfach ihren Weg bahnen, sind 
Unternehmungen einer Koordination der Lebenszeit ebenso volatil und 
kurzlebig; sie müssen flexibel bleiben und können Dynamik entfalten, 
sobald sie Haltepunkte besitzen (vgl. Brose/Wohlrab-Sahr/Corsten 1993: 
insb. 44ff.). Diese Einsicht selbst ist gewiss nicht neu. Krisen im Le- 
bensverlauf wechseln sich mit Routinen ab und werden in Form von 
Bewältigungen verarbeitet (vgl. Oevermann 2004, 2009). Die biographi- 
sche Organisation und Integration verlorener Selbstverständlichkeit wie- 
derum erfolgt in alltäglichen Routineprozessen; es kommt zu (Re-)Sta- 
bilisierungen — wie weit sie in individueller Lage auch jeweils reichen 
mögen (vgl. Hildenbrand 1979: 153). „Diskontinuitätenmanagement“ 
(Macharzina 1984) schließlich ist bei strukturellen Umbrüchen nicht 
bloß organisationale (etwa schulisch-systemische), sondern biogra- 
phisch-lebensgestalterische Herausforderung. Insofern kann man sagen, 
dass sich in den Fällen ein „Gedeihen trotz widriger Umstände“ (Welter- 
Enderlin/Hildenbrand 2006) dokumentiert. Mitunter ist das zunächst nur 
andeutungsweise evident geworden, da in der Rekonstruktion der Fälle 
durch das komparative Vorgehen und die Abgrenzung gegenüber den 
beiden anderen Typen Kontraste scharf gestellt wurden, sodass etwaige 
Ressourcen der Befragten vom Typ 2 abgedunkelt, mithin auch in der 
Auswertung der problemzentrierten Interviews ziemlich verdeckt geblie- 
ben sind. Dies verweist unmittelbar auf eine dritte Überlegung. 

Das wissenschaftliche Feld — und davon kann sich gerade auch die quali- 
tative Bildungs- und Biographieforschung keineswegs gänzlich frei ma- 
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chen — ist nicht nur von einer UÜbiquität des Begriffs Krise charakteri- 
siert, sondern neigt mit seinen Zugriffen auch zur Hypostasierung von 
Krisenkonstruktionen, die allerdings Fragen nach deren analytischer 
Tauglichkeit für empirische Erkundungen in dichter Beschreibung auf- 
werfen (vgl. Nohl 2016; Deppe et al. 2017; Lipkina/Epp/Fuchs i.E.). 
Wenn die Krise sogleich zum Dauer- und Normalfall apostrophiert, der 
Mensch etwa als ,,Krisenwesen“ (Schulze 2011: 37) schlechthin entwor- 
fen wird, es heißt, dass Bildungsprozesse (nur) kriseninduziert entstehen 
können (vgl. Koller 2023; kritisch hierzu u.a. Giesinger 2022), man per- 
sonale Entwicklung im Jugendalter als Bewältigung von Krisen konzi- 
piert (vgl. Erikson 2003) oder gegenwärtige Gesellschaftsanalysen den 
„Modus der Dauerkrise“ (Reckwitz 2018: 437) konstatieren, dann gerät 
„das Dramatische von Krisen [...] außer Acht und Krisen werden baga- 
tellisiert (Steg 2020: 428; ähnlich auch Harmsen/Ibert 2023). Gerade 
über den Nachvollzug im diachronen Verlauf lässt sich dagegen aufzei- 
gen, dass die „Krise [...] eine zeitlich begrenzte nicht-normale, nicht- 
gewollte, nicht-intendierte und nicht-geplante Ausnahmesituation“ (ebd.) 
darstellt, sich somit als „normale Anomalie[]“ (Steg 2020: 428) interpre- 
tieren lässt. Rekonstruktionen als das basale Instrument in Forschungs- 
prozessen qualitativer Bildungs- und Biographieforschung können - erst 
recht, wenn sie den Längsschnitt wählen und Netze aus Bedingungen 
und Ereignissen ermitteln, mit denen Befragte die Bewältigung ihres Le- 
bens vollziehen, Routinen herausbilden und in den Handlungsvollzügen 
Orientierung erlangen — ein Gespür genau hierfür entwickeln (vgl. z.B. 
Selbert 2020; Wittek et al. 2020; von Felden 2021; Hinrichsen 2023). 
Ganz gleich aber, ob sich qualitativ-rekonstruktive Projekte einer Me- 
thodik des Längsschnitts oder Querschnitts annehmen: In der Konse- 
quenz wird es darauf ankommen, sich nicht mancherlei Präsupposition 
des Krisenhaften, wie sie innerhalb der Forschung besteht, zu überlassen, 
sondern sie zu dekonstruieren, empirisch die Konstellation der Überwin- 
dung jener temporären Anomalie aufzuspüren und so der Krise zugleich 
auch Kontur als analytische Kategorie zu verleihen. 
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Differenz(ierung)en im Sprechen über Berufs- und 
Studiengangswahlen — im Horizont von 
Krisenthematisierungen des Lehrkräftemangels 


Karen Geipel, Nadja Damm, Susann Fegter 


1 Einführung 


Das Verhältnis von Krise und Differenz wird im vorliegenden Beitrag anhand 
des Lehrkräftemangels adressiert. In der fachöffentlichen und medialen Be- 
richterstattung wird der Lehrkräftemangel an allgemein- und berufsbildenden 
Schulen vor allem als ein Krisenphänomen thematisiert. Darauf verweisen 
Formulierungen wie beispielsweise: der „Lehrkräftemangel weitet sich aus. 
Eklatante Lücke bis 2035“ (Tagesspiegel 31.03.2022; Herv.d.A.) oder „Wege 
aus dem bundesweiten Lehrkräftemangel“ (Tagesspiegel 22.12.2022; 
Herv.d.A.), in denen der Mangel als eine flächendeckende „Bedarfskrise“ 
(CfP DGfE-Kommissionstagung Professionsforschung und Lehrkräftebil- 
dung 2022; Herv.d.A.) markiert wird, im Sinne eines dramatischen Mangels 
(vgl. News4teachers 25.01.2022) und eines Unsicherheitsfaktors (vgl. DGfE 
Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik 19.10.2018). Diskursiv wird die 
Abwesenheit von Lehrkräften darin nicht nur als gegenwärtiges Phänomen 
markiert, sondern als ein Verschlechterungsprozess konstruiert, der auf eine 
akute Notsituation und unsichere Zukunft zusteuert. 

Vor dem Hintergrund dieser Krisendiagnose des Lehrkräftemangels be- 
steht unser Anliegen darin, mögliche Ursachen des Lehrkräftemangels und 
die Bedeutung von Differenz(en) in diesem Zusammenhang genauer zu ver- 
stehen. Dabei richtet sich unser Fokus insbesondere auf das berufliche Lehr- 
amt in den gewerblich-technischen Fachrichtungen. Ausgehend von der Fra- 
ge, wie gesellschaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Berufs- und 
Studiengangswahl relevant werden, stellen wir empirische Analysen vor, wie 
Studierende über das berufsbildende Lehramt als Studienoption sprechen. 
Damit zeigen wir zugleich Möglichkeiten auf, wie Differenz(setzung)en 
qualitativ-empirisch erforscht werden können. Diese Analysen können ge- 
wissermaßen als Beitrag zur Bearbeitung (der Krise) des Lehrkräftemangels 
gelesen werden, indem Wissensordnungen und Normen in Hinblick auf den 
Beruf als Bedingungen von Subjektwerdung untersucht werden, die kulturel- 
le Barrieren im Zugang zum Lehramt darstellen können. Auf diese Art und 
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Weise sollen Ansatzpunkte für ein Nachdenken über Zugänge zum Berufs- 
schullehramt sowie Möglichkeiten einer differenzsensiblen Studierendenge- 
winnung aufgespürt werden. 

Diesem Anliegen gehen wir mittels eines kulturanalytischen Zugangs 
nach, der auf bildungs- und professionstheoretischen Perspektiven basiert 
und mit dem wir insbesondere an diskurs- und subjektivierungsanalytische 
Arbeiten anschließen (vgl. Fegter/Geipel/Damm 2023). Dazu gehört maßgeb- 
lich, Berufs- und Studiengangswahlen als Prozesse der Subjektivierung im 
Kontext von historisch situierten, mit Geschlechter- und weiteren Differenz- 
ordnungen verwobenen Professionskulturen zu konzeptualisieren, die sich 
beispielsweise im Sprechen von Studierenden untersuchen lassen. Anhand 
von Äußerungen aus Gruppendiskussionen zeigen wir auf, wie in diesem 
Sprechen Passungs- bzw. Nichtpassungsverhältnisse zwischen dem Selbst 
und dem Beruf erzeugt werden und wie dabei Differenz(ordnung)en aufgeru- 
fen, (re)produziert und infrage gestellt werden. Um dem Wirkmächtigwerden 
von Differenzordnungen in Äußerungen in situ auf die Spur kommen zu 
können, auch wenn sie in Berufs- und Selbstkonstruktionen nicht explizit zur 
Sprache kommen, schlagen wir als methodisch-analytischen Schritt den Ein- 
bezug von historischem (Kontext-)Wissen über die Professionsgeschichte vor 
(vgl. Damm/Fegter/Geipel i.E.). Unsere Überlegungen dazu basieren auf 
Arbeiten aus dem qualitativ-empirischen Forschungsprojekt ,,ProFi — Profes- 
sionelles Handeln im beruflichen Lehramt und Differenz“! an der Techni- 
schen Universität Berlin. 

Im Folgenden wird zunächst der Lehrkräftemangel im beruflichen Lehr- 
amt als Ausgangspunkt beleuchtet und das zugrunde gelegte Verständnis von 
Krise dargelegt, das eingangs bereits angedeutet wurde (Abschnitt 2). Im 
Anschluss skizzieren wir den theoretischen Zugang mit seinen professions-, 
subjektivierungs- und differenztheoretischen Prämissen (Abschnitt 3) sowie 
die methodisch-analytische Perspektive, aus der wir untersuchen, wie — ent- 
lang von Differenzierungen — im Sprechen über das berufsbildende Lehramt 
(historische) Differenzordnungen aufgerufen werden (Abschnitt 4). Den 
Schwerpunkt des Beitrags bildet eine Analyse von Äußerungen aus einer 
Online-Gruppendiskussion, anhand derer wir die normative Anforderung „es 
braucht Praxiserfahrungen“ herausarbeiten und exemplarisch verdeutlichen, 
welche Wissensordnungen in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgeru- 
fen werden und wie sie mit Differenzen verwoben sind (Abschnitt 5). Ab- 
schließend setzen wir diese empirische Analyse zur Wirkmächtigkeit von 
Differenzordnungen in Prozessen der Berufs- und Studiengangswahl dazu ins 


1 Das Forschungsprojekt „Diversitätsbewusste Gewinnung MINT-grün Studierender. Profes- 
sionelles Handeln im beruflichen Lehramt und Differenz (ProFi)“ hat von Januar 2020 bis 
Dezember 2022 an der Technischen Universität Berlin stattgefunden und wurde als Teilpro- 
jekt von „TUB Teaching 2.0“ im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrkräftebildung vom 
BMBF gefördert. 
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Verhältnis, wie der Lehrkräftemangel medial-öffentlich im Modus eines 
Krisendiskurses thematisiert wird und welche Not- bzw. Sondermaßnahmen 
entsprechend nahegelegt werden und reflektieren dabei das Verhältnis von 
Krise(n) und Differenz(en) (Abschnitt 6). 


2 Lehrkräftemangel im gewerblich-technischen 
berufsbildenden Lehramt als Krisenphänomen? — Zum 
Verständnis von Krise 


Ein zentraler Ausgangspunkt für unsere Frage nach dem Verhältnis von Krise 
und Differenz(en) liegt im Lehrkräftemangel an berufsbildenden Schulen 
(vgl. u.a. Frommberger/Lange 2018; Zimpelmann 2019), insbesondere in den 
gewerblich-technischen Fachrichtungen, wie z.B. Elektrotechnik, Metalltech- 
nik oder Ernährung (vgl. Ziegler 2018; Pfetsch/Stellmacher 2021). Im Jahr 
2019 lag das Bedarfsdefizit an Lehrkräften im beruflichen Lehramt bei- 
spielsweise bei insgesamt fast 30 Prozent (vgl. Rackles 2020: 22). Dieser 
Mangel an Studierenden und Lehrkräften in den (gewerblich-technischen) 
berufsbildenden Fächern ist wiederum kein neues, allein aktuelles Phänomen, 
sondern bereits seit der Gründung von Berufsschulen virulent (vgl. Stratmann 
1994; Bonz 2013). Trotz dieser Kontinuität eines „strukturelle[n] Lehrkräf- 
temangel[s]“ (Rackles 2022: 7) wird der Mangel im (fach-)éffentlichen me- 
dialen Diskurs — wie eingangs aufgezeigt — als aktuelles Krisenphänomen 
konstruiert, das alle Lehrämter betrifft.? 

Krisen verstehen wir dabei im Anschluss an die historischen Betrachtun- 
gen von Reinhardt Koselleck (1982) und die philosophischen Arbeiten Petra 
Gehrings (2009) als eine Denkfigur, die sich u.a. durch bestimmte Struk- 
turmomente auszeichnet. Kennzeichnend sind beispielsweise eine besondere 
Zeitstruktur, eine Notwendigkeits- und eine Ganzheitlichkeitsstruktur (vgl. 
Fegter 2012). Mit der Figur der Krise und ihren Strukturmomenten verknüpft 
sich ein „genuin moderne[s] Moment“ (ebd.: 41), wonach die gesellschaftli- 
che Situation, auf die sie sich bezieht, „als Ausdruck historischer Verläufe 
[betrachtet wird], deren Ausgang prinzipiell offen und damit gestaltbar ist“ 
(ebd.; Herv.d.A.). Mittels Krisendiagnosen wird es möglich, Gruppen und 
Kollektive als Betroffene von sozialen Problemlagen zu adressieren und 
entsprechend spezifische Handlungen, wie z.B. Not- oder Sondermaßnahmen 
— bezogen auf den Lehrkräftemangel z.B. in Form von Maßnahmen zum 
Quereinstieg — vorzuschlagen oder zu fordern (vgl. ebd.). 


2 Dass die Einschätzungen bzw. Statistiken zum Ausmaß des Lehrkräftebedarfs insgesamt 
auseinander gehen, zeigen exemplarisch die Zahlen der KMK (2022) und die davon abwei- 
chende Expertise von Klemm (2022) im Auftrag des Verbandes Bildung und Erziehung. 
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Sensibilisiert durch solch ein Verständnis von Krise sind in der (fach- 
)éffentlichen und medialen Berichterstattung zum Lehrkräftemangel mit der 
Thematisierung eines Verschlechterungsprozesses, der auf einen kritischen 
Punkt und eine bedrohliche Zukunft zusteuert, genau diese Merkmale einer 
diskursiven Konstruktion des Lehrkräftemangels als Krisenphänomen zu 
erkennen. In dieser Konstruktion wird der Mangel stark zugespitzt als akuter 
Höhepunkt einer bildungspolitischen und gesellschaftlichen Notsituation 
gedeutet. In Verbindung damit werden bestimmte Maßnahmen gefordert und 
begründet, um dieser Krise zu begegnen — verknüpft mit dem Versprechen, 
„Wege aus dem bundesweiten Lehrkräftemangel“ (Tagesspiegel 22.12.2022) 
zu eröffnen. 

Solche Maßnahmen als Antworten auf und Bearbeitungsweisen der Be- 
darfskrise (vgl. Rackles 2022: 7), die auf der Ebene institutioneller Praktiken 
ansetzen, sind z.B. Quer- und Seiteneinstiegsprogramme?°. Diese richten sich 
an Hochschulabsolvent*innen aus nicht pädagogischen Studiengängen oder 
an Berufspraktiker*innen. Sie ermöglichen den Einstieg ins Referendariat’ 
oder auch direkt (d.h. ohne Referendariat) in die Lehrtätigkeit mit berufsbe- 
gleitender Weiterbildung. In den fachöffentlichen Debatten werden diese 
Quereinstiegsprogramme als krisenbedingte Ausnahmen thematisiert; d.h. als 
ein Zugang zum Lehramt, der trotz möglicher pädagogischer Qualitätseinbu- 
Ben als ein notwendiger Ansatz erscheint, um dem akuten Mangel entgegen- 
zuwirken. Entsprechend werden diese Maßnahmen häufig als „Sonderpro- 
gramme“ bezeichnet. In Hinblick auf die Frage nach dem Lehrkräftemangel 
lässt sich insofern festhalten: Zum einen ist auf medialer Ebene die diskursi- 
ve Konstruktion des Lehrkräftemangels als Krisenphänomen zu beobachten. 
Zum anderen finden sich auf der Ebene der institutionellen Praktiken soge- 
nannte Quereinstiegsprogramme, die sich als eine Antwort auf das Phänomen 
verstehen lassen und mit denen in der Konstruktion als „Sondermaßnahmen“ 
ebenfalls auf die Krisenfigur rekurriert wird. 


3 Auch wenn die Begriffsverwendungen von Bundesland zu Bundesland variieren, kann 
orientierend gesagt werden, dass Quereinsteiger*innen diejenigen Lehrkräfte sind, die zwar 
nicht über ein pädagogisches Studium verfügen, jedoch das Referendariat absolviert haben. 
Seiteneinsteiger*innen hingegen münden ohne Referendariat direkt in die Beschäftigung als 
Lehrkraft ein und werden berufsbegleitend weitergebildet. Die Personengruppen, die über 
Quer- und Seiteneinstiege in die Lehrtätigkeit kommen, sind, bezogen auf die gewerblich- 
technischen Fachrichtungen an berufsbildenden Schulen, sowohl Bachelor- und Masterab- 
solvent*innen aus Ingenieurs- und MINT-Studiengängen als auch Fachkräfte wie Meis- 
ter*innen und Techniker*innen aus dualen Ausbildungsberufen. Unter den „Prakti- 
ker*innen“ finden sich sowohl „Non-traditional-Students“, die nicht über eine Hochschul- 
reife verfügen, als auch sogenannte adult students, die im Beruf stehend und schon älter 
sind (z.T. in Familienverantwortung) und berufsbegleitend studieren bzw. das Referendariat 
machen oder sich berufsbegleitend weiterbilden (vgl. Frommberger/Lange 2018: 43ff.). 

4 Je nach Maßnahme z.B. Quereinstiegs(Q-)-Master für Bachelor-Absolvent*innen oder 
Quereinstieg ins Referendariat für Masterabsolvent*innen. 
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Mit dem vorliegenden Beitrag und unserer Forschung setzen wir auf einer 
anderen Ebene der Bearbeitung der Krise an, indem wir nach den Wissens- 
ordnungen, Differenz(ierung)en und Normen fragen, die im Sprechen von 
Studierenden in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgerufen und wirk- 
mächtig werden. Ausgehend davon geht es uns darum zu verstehen, wie die 
Vorstellungen vom beruflichen Lehramt mit Differenzordnungen verbunden 
sind und wie diese Wissensordnungen möglicherweise den Zugang zum 
Beruf erschweren — bzw. im Kontext von Studiengangs- und Berufswahlen 
Barrieren im Zugang darstellen. Dieses Wissen kann wiederum als Beitrag 
dazu gefasst werden, über Zugänge zum Berufsschullehramt nachzudenken 
und darüber gewissermaßen die Krise zu bearbeiten, die jedoch im berufli- 
chen Lehramt weniger eine akute Krise darstellt als vielmehr einen chroni- 
schen Dauerzustand (vgl. Frommberger/Lange 2018). 


3 Professions- und subjektivierungstheoretische Rahmung 


In der Untersuchung von Berufs- und Studiengangswahlen als Prozesse der 
Subjektivierung im Kontext historisch situierter Professionskulturen (vgl. 
Fegter/Geipel/Damm 2023) schließen wir an bildungs- und professionstheo- 
retische Perspektiven an — und dabei insbesondere an diskurs- und subjekti- 
vierungsanalytische Zugänge. Dabei gehen wir von der Prämisse aus, dass 
sich Differenzordnungen historisch in Professionskulturen eingeschrieben 
haben. 


3.1 Professionstheoretische Prämissen 


Professionskulturen (vgl. Müller-Herrmann et al. 2018) verstehen wir als 
einen zentralen Kontext von Subjektbildungsprozessen und fassen sie als 
historisch situierte Wissensordnungen, die in Praktiken und Repräsentationen 
des Berufes zum Ausdruck kommen und mit gesellschaftlichen Differenzor- 
dnungen konstitutiv verwoben sind. Dabei schließen wir an Stränge der er- 
ziehungswissenschaftlichen Professions- und Geschlechterforschung (vgl. 
Rabe-Kleberg 1999; Maurer 2010; Sabla/Rohde 2014) sowie der rekonstruk- 
tiven pädagogischen Professionsforschung (vgl. Cloos 2008; Kuhn 2013) vor 
allem in diskurstheoretischer Lesart an (vgl. Fegter et al. 2019; Fegter/Sabla 
2021; Fegter/Saborowski 2021). Insbesondere die diskursanalytische Per- 
spektive eröffnet den Blick darauf, wie sich Differenzordnungen in die histo- 
rische Entwicklung von Berufen und in die „diskursive Konstruktion berufli- 
cher Alltagsaktivitäten, praktischer Handlungsprobleme sowie legitimer 
Strategien des Umgangs damit“ (Fegter/Saborowski 2021: 87) eingeschrie- 
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ben haben und wie diese Wissensordnungen im Sprechen z.B. über Berufe 
permanent wiederholt, aber auch verändert werden (vgl. Fegter et al. 2020). 
Aus dieser Perspektive lassen sich dann berufsbezogene Wissensordnungen 
als jene Bedingungen untersuchen, im Zuge derer Subjektivierung stattfindet. 


3.2 Subjektivierungs- und differenztheoretische Prämissen 


Im Anschluss an Arbeiten der subjektivierungstheoretischen Bildungsfor- 
schung (vgl. u.a. Rose/Koller 2012; Ricken 2019; Geipel 2022) verstehen wir 
Subjektbildungsprozesse als Prozesse der Formierung und Veränderung eines 
Selbst in Relation zur Welt und Anderen unter Bedingungen von gesell- 
schaftlichen Diskursen. Mit dem Konzept der Subjektivierung kommt ent- 
scheidend die Doppelseitigkeit und Machtförmigkeit dieses Geschehens in 
den Blick (vgl. Butler 2013; Foucault 2019): d.h. das Werden zum Subjekt in 
der Unterwerfung unter Normen einerseits und andererseits die Anerkennung 
„als ein ‚jemand‘“ (Butler 1997: 319) und das Entstehen von Handlungsfä- 
higkeit. Eine zentrale Prämisse dieser Perspektive besteht darin, dass gesell- 
schaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Subjektwerdung entschei- 
dend sind, insofern sie Subjekte unterscheiden und ungleich positionieren 
(vgl. Dirim/Mecheril 2018). Ein subjektivierungstheoretischer Zugang sensi- 
bilisiert den empirisch-analytischen Blick damit für Prozesse und Mechanis- 
men, wie jene normativen Ordnungen des Subjektseins (re)produziert und 
infrage gestellt werden und wie Konstruktionen eines (zukünftigen) Selbst in 
Verbindung damit hervorgebracht werden (vgl. Geipel 2021). Wie wir diese 
Prämissen in eine heuristische Perspektive überführt haben, wird im folgen- 
den Abschnitt zur Anlage der Studie skizziert. 


4 Methodische und analytische Anlage 


Die empirischen Daten, anhand derer wir im Weiteren der Frage nach der 
Bedeutung von Differenzordnungen in Berufs- und Studiengangswahlen 
nachgehen, stammen aus dem Forschungsprojekt „ProFi“, in dem wir sechs 
Online-Gruppendiskussionen mit je vier bis sechs Studierenden aus einem 
zweisemestrigen Orientierungsstudium für die MINT-Fachrichtungen durch- 
geführt haben. In den Diskussionen sprechen die Studierenden, die in ihrer 
Studiengangswahl noch unentschlossen sind, über die Studienoption des 
gewerblich-technischen berufsbildenden Lehramts und über mögliche Ursa- 
chen des Lehrkräftemangels. 

Die sprachlichen Äußerungen in Gruppendiskussionen begreifen wir im 
Anschluss an die dargelegten theoretischen Prämissen sowie aktuelle Arbei- 
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ten zur diskurs- und subjektivierungsanalytischen Perspektivierung von 
Gruppendiskussionen als situierte diskursive Praktiken (vgl. Geipel 2019; 
Fegter/Saborowski 2021; Gottuck 2021). Vor dem Hintergrund der theoreti- 
schen Rahmung richten wir in den empirischen Analysen im ersten Schritt 
insbesondere folgende Fragen an das Material: Wie wird in den Äußerungen 
der Studiengang bzw. der Beruf konstruiert? Wie wird das Selbst im Verhält- 
nis dazu konstruiert? Und wie werden dabei Passungen bzw. Nichtpassungen 
zwischen Selbst und Beruf hervorgebracht? Analytisch richten wir dabei den 
Fokus auf Praktiken der Differenzierung, womit wir Unterscheidungen fas- 
sen, die die Äußerungen z.B. über Berufe, pädagogisches Handeln und über 
Akteur*innen im Feld (z.B. Lehrkräfte, Schüler*innen etc.) strukturieren und 
ihre Gegenstände und Subjekte hervorbringen. 

In einem zweiten analytischen Schritt fragen wir danach, wie die Diffe- 
renzierungen historisch eingebettet sind, also welche „Geschichte“ diese 
Unterscheidungen haben und wie die Professionskulturen historisch konstitu- 
tiv mit Differenz- bzw. Geschlechterordnungen verwoben sind. Als sensibili- 
sierendes Kontextwissen beziehen wir dabei historische und diskursanalyti- 
sche Studien in die Analyse ein, die Aufschluss über die Verwobenheit der 
Profession(-sgeschichte) mit Geschlechter- und Differenzordnungen geben. 
In einem dritten Schritt fragen wir danach, wie diese mit Differenzordnungen 
verwobenen Professionskulturen wiederum auf der Mikroebene des Spre- 
chens aufgerufen und (re)produziert bzw. infrage gestellt werden. Mit dieser 
Perspektive auf die Professionsgeschichte — ausgehend von den konkreten 
Differenzierungen in den sprachlichen Äußerungen im Material — stellen wir 
ein Vorgehen vor, das es ermöglicht, das Relevant- und Wirkmächtigwerden 
von gesellschaftlichen Differenzordnungen zu erforschen, auch wenn diese 
im Sprechen nicht explizit thematisch werden. 


5 Zur normativen Anforderung „es braucht 
Praxiserfahrungen“ und deren Verwobenheit mit 
Differenzordnungen - eine exemplarische Analyse 


Im Folgenden geben wir Einblick in eine exemplarische Sequenz aus einer 
Gruppendiskussion. In diesem Auszug sprechen die Studierenden darüber, 
welche Personen für das berufliche Lehramt gut geeignet wären: 


Studentin 1: Und ich glaube, man ist besser ausgebildet, wenn man ein bisschen Praxiser- 
fahrung hat. GerADE in der Berufsschule, wo man ja/ wo nochmal mehr klar ist, dass man 
auch wirklich praktisch arbeiten wird, während ja an der Uni immer noch dieser For- 
schungsaspekt auch im Raum steht [...]. 
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Studentin 2: Mhm (bejahend) Ja vor allem wenn du dann unterrichtest und deine Schüler 
und Schülerinnen auch eventuell arbeiten oder dann im Ausbildungsbetrieb sind und du 
hast tatsächlich KEINE praktische Erfahrung, stelle ich mir das auch schwierig vor. Wenn 
am Ende vielleicht die, die du ausbilden sollst, denen du was beibringen sollst, schon mehr 
praktische Erfahrungen haben als du, ist vielleicht blöd. 


Studentin 3: Das ist ein echt guter Punkt so, weil in der Uni hast du dann ja die Praxis 
selten oder weniger. Ich weiß gar nicht, wie das dann ist, mit Berufschullehrern an der Uni, 
aber ich kann mir nicht vorstellen/ also die werden auch sehr viel Theorie machen, denke 
ich. 


5.1 Berufsbildendes Lehramt als Weitergabe von Praxis- und 
Erfahrungswissen 


Mit Blick auf die Konstruktion des berufsbildendenden Lehramts zeigt sich 
in dieser Sequenz, dass es insbesondere mit einer praktischen Arbeit im Be- 
trieb in Verbindung gebracht wird. „Praxiserfahrung[en]“ werden dabei für 
die Tätigkeit im Berufsschullehramt als Qualifikationsmerkmal gewertet: 
„man ist besser ausgebildet, wenn man ein bisschen Praxiserfahrung hat“. 
Begründet wird diese Voraussetzung der „Praxiserfahrung“ an der „Berufs- 
schule“ in Abgrenzung zur Universität als Institution. Unterschieden wird 
zwischen den damit je assoziierten Tätigkeiten: d.h. zwischen „wirklich prak- 
tisch arbeiten“ einerseits versus dem ,,Forschungsaspekt“ andererseits. Dieses 
Merkmal der „Praxiserfahrung“, mit dem das Berufsschullehramt verknüpft 
wird, wird im Diskussionsverlauf von Sprecherin 2 in der Vorwegnahme von 
Unterrichtspraxis bestätigt und mit Rekurs auf die in diesem Zusammenhang 
imaginierten Schüler*innen begründet („deine Schüler und Schülerinnen 
auch eventuell arbeiten“). Die Schüler*innen werden dabei als Subjekte ent- 
worfen, die bereits einer Arbeit nachgehen oder sich im Ausbildungsbetrieb 
befinden und so im Vergleich gegebenenfalls „schon mehr praktische Erfah- 
rungen haben“ als man selbst. 

Im Verhältnis dazu als Berufsunerfahrene, potenzielle zukünftige Berufs- 
schullehrer*in nicht über Praxiserfahrungen zu verfügen, also „KEINE prak- 
tische Erfahrung“ zu haben, wird als problematische Vorstellung markiert 
(„stelle ich mir [...] auch schwierig vor“, „ist vielleicht blöd“). Unterrichten 
wird dabei quasi synonym verwendet mit „ausbilden“ und „was beibringen“. 
Auf diese Weise wird das berufsbildende Unterrichten mit der Weitergabe 
von Wissen verbunden, das für die Anwendung im Betrieb relevant ist und 
sich, wie bei der klassischen Meisterlehre, aus dem Erfahrungswissen aus der 
Praxis speist. 

In der Äußerung der dritten Sprecherin wird die Differenzierung zwischen 
„praktisch arbeiten“ vs. dem „Forschungsaspekt“ als Differenzierung zwi- 


5 Die folgenden Zitatstellen in diesem Abschnitt beziehen sich alle auf das Transkript. 
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schen Praxis und Theorie profiliert: Die Universität wird als Ort markiert, der 
die zukünftigen Lehrkräfte nicht bzw. nur wenig mit diesen Praxiserfahrun- 
gen, sondern mit theoretischem Wissen ausstattet („weil in der Uni hast du 
dann ja die Praxis selten oder weniger“). Im Umkehrschluss bedeutet das, 
dass in dieser Konstruktion die für das Berufsschullehramt angesprochene 
Voraussetzung des Praxis-Wissens an anderen Orten, d.h. jenseits der Uni- 
versität, erworben wird. 

Dementsprechend strukturieren folgende Differenzierungen die Äußerun- 
gen: erstens die zwischen Theorie und Praxis, zweitens die zwischen For- 
schen und Arbeiten und drittens die Unterscheidung zwischen der Universität 
als akademischer Institution, in der wissenschaftliches Wissen generiert und 
vermittelt wird, gegenüber berufsbildenden Schulen, in denen es um die 
Vermittlung von betriebspraktisch-anwendungsbezogenem Wissen geht. 


5.2 Praxiserfahrungen als normative Bedingung der Anerkennbarkeit 
als Lehrkraft des beruflichen Lehramts 


„Praktische Erfahrungen“ werden entlang der genannten Differenzierungen 
als normative Anforderung an die im Berufsschullehramt tätigen Subjekte 
hervorgebracht. So wird eingangs noch „ein bisschen Praxiserfahrung‘ als 
Vorteil ausgewiesen, während diese Anforderung im weiteren Verlauf gestei- 
gert wird. Dies zeigt sich in der Äußerung von Studentin 2, die die Sequenz 
abschließt: 


Studentin 2: Ja klar theoretisch muss, also ja nur die Theorie vermittelt werden, aber ich 
stelle mir das schon nochmal anders vor, wenn du es dann selbst auch mal eine Weile 
gemacht hast. Dass du es dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst. 


Für die Fähigkeit, an beruflichen Schulen gut unterrichten zu können (,,du es 
dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst“), wird vor allem das 
Anwendungswissen aus der Betriebspraxis als relevant markiert („wenn du es 
dann selbst auch mal eine Weile gemacht hast“). In Relation zur Konstrukti- 
on der Schüler*innen gilt eine Berufsschullehrkraft, die über mehr Praxiser- 
fahrungen verfügt als ihre Schüler*innen erstens als eine qualifizierte Lehr- 
kraft auch im Vergleich zu rein universitär ausgebildeten Lehrkräften („dass 
du es dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst“). Denn der Praxis- 
begriff wird nicht auf schul- oder unterrichtspraktische Erfahrungen bezogen, 
sondern auf Erfahrungen im dualen Ausbildungsberuf bzw. Betrieb. Ein 
pädagogisches, methodisch-didaktisches Wissen, das im Studium erworben 
und in der Unterrichtspraxis relevant werden könnte, taucht in dieser Kon- 
struktion nicht auf. Zweitens wird die Praxiserfahrung als Bedingung der 
Anerkennbarkeit markiert. Das heißt, die praxiserfahrene Lehrkraft wird — 
gerade im Zusammenhang mit den arbeitenden Berufsschüler*innen — als die 
sozial anerkannte Lehrkraft hervorgebracht (‚Wenn am Ende vielleicht die, 
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die du ausbilden sollst, denen du was beibringen sollst, schon mehr prakti- 
sche Erfahrungen haben als du, ist vielleicht blöd“). Auf diese Weise werden 
Praxiserfahrungen als Norm der Qualität und sozialen Anerkennbarkeit als 
Lehrkraft des beruflichen Lehramts konstruiert. 

In Hinblick auf die Frage, wie hier eine Passung bzw. Nichtpassung zwi- 
schen Selbst und berufsbildendem Lehramt hervorgebracht wird, können wir 
Folgendes festhalten: Während die Selbstkonstruktionen der Sprecherinnen 
als Studierende und zukünftige Hochschulabsolventinnen in dieser Sequenz 
eher implizit bleiben, setzen sie sich wiederum an anderen Stellen im Materi- 
al explizit zu der als Voraussetzung markierten Praxisanforderung ins Ver- 
hältnis. Dort positionieren sie sich mit einem Interesse an MINT- 
Studiengängen im akademischen Feld und thematisieren, dass sie nicht über 
Praxiserfahrungen verfügen (vgl. Fegter/Geipel/Damm 2023). Auf diese 
Weise positionieren sie sich also aufseiten von Forschung und Theorie und 
damit als der beruflichen Norm nicht entsprechend und also als nicht passend 
zum Berufsschullehramt. 


5.3 Zur Verwobenheit der Norm der Praxiserfahrung mit 
historischen Differenzordnungen 


Um jetzt der Wirkmächtigkeit von gesellschaftlichen Differenzordnungen auf 
die Spur zu kommen, auch wenn sie nicht explizit, beispielsweise in Zu- 
schreibungen, relevant gemacht werden, fragen wir in einem zweiten analyti- 
schen Schritt unter Einbezug von sensibilisierendem Kontextwissen danach, 
welche Geschichte die herausgestellten Unterscheidungen haben und inwie- 
fern diese Differenzierungen und die damit verknüpften Normen über die 
historisch situierte Professionskultur mit Differenzordnungen verbunden 
sind. 

Professions- und sozialhistorische Studien geben wertvolle Hinweise da- 
rauf, dass die Differenzierungen zwischen Theorie und Praxis sowie For- 
schung und Arbeit, entlang derer die zuvor herausgestellte Praxis-Norm (d.h. 
die Anforderung, über Anwendungswissen aus betrieblicher Praxis verfügen 
zu müssen) hervorgebracht wird, auf soziale Klassenverhältnisse verweisen. 
So war die Unterscheidung zwischen Akademikern bzw. Ingenieuren einer- 
seits und Technikern bzw. Praktikern andererseits bereits in der Entstehungs- 
geschichte der Profession des Gewerbelehrers® konstitutiv (vgl. Georg/Kunze 
1981; Büchter 2015). Dies kristallisierte sich u.a. in der Frage heraus, ob 
Gewerbelehrkräfte bzw. Berufspädagogen an Universitäten ausgebildet wer- 
den sollten, die lange Zeit umstritten war. Als Argument gegen die Akademi- 


6 Wir nutzen hier bewusst das generische Maskulinum, siehe dazu den nächsten Absatz zur 
Verwobenheit der Professionsgeschichte mit der Geschlechterordnung und den formalen 
Ausschlüssen von weiblich gelesenen Personen aus den hier genannten Berufsfeldern. 
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sierung diente die Begründung, dass der Unterricht für Schüler*innen aus der 
Arbeiter*innenklasse und dem unteren bis mittleren Bürgertum nur grundle- 
gender technisch-berufspraktischer und kaum wissenschaftlicher Kenntnisse 
bedürfe (vgl. Stratmann 1994). 

Zudem ist für die Entstehungsgeschichte der Profession der Lehrkraft an 
gewerblich-technischen berufsbildenden Schulen auch die Geschlechterord- 
nung konstitutiv. Im deutschsprachigen Raum waren bis ins 20. Jahrhundert 
hinein weiblich gelesene Personen sowohl vom praktischen Arbeiten in den 
gewerblich-technischen Lehrberufen als auch von Forschung und theoreti- 
schem Wissen in den Ingenieursstudiengängen und Technikwissenschaften 
durch formale Zugangsbarrieren ausgeschlossen. Die Lehrkraftberufe in den 
gewerblich-technischen Fachrichtungen entwickelten sich entsprechend als 
gendered professions’, d.h. die männlich konnotierten Professionen des Ge- 
werbe- bzw. Technologielehrers für Lehrlinge in Handwerks- und Industrie- 
berufen sowie des Berufspädagogen für Arbeiterjugendliche an allgemeinen 
Fortbildungsschulen (vgl. Stratmann 1994; Kell 2011) entstanden parallel zu 
den weiblich konnotierten Professionen der Gewerbe- und Hauswirtschafts- 
lehrerin an Privatschulen für Mädchen aus dem Bürgertum und der Berufspä- 
dagoginnen an allgemeinen Mädchenfortbildungsschulen (vgl. Schlüter 1987; 
Mayer 1998). 

Begründet wurden diese formalen Barrieren im Zugang von Frauen ers- 
tens zum praktischen Arbeiten und zweitens zum Forschen und Unterrichten 
in den gewerblich-technischen bzw. MINT-Fächern u.a. unter Rekurs auf den 
Dualismus von weiblich konnotierter Emotionalität, Fürsorglichkeit und 
Zugehörigkeit zur Sphäre des Privaten einerseits und von männlich konno- 
tierter Rationalität, Stärke und Verortung in der Öffentlichkeit andererseits 
(vgl. Hausen 1976; Wetterer 1995; Jacobi 2013). Tanja Paulitz verweist in 
ihrer Diskursanalyse zu Konstruktionen technischer Rationalität und Männ- 
lichkeit im Maschinenbau-Ingenieurwesen auf zwei Leitbilder, die im Entste- 
hungskontext der Technikwissenschaften relevant waren: erstens das Leitbild 
vom Ingenieur als „männlichem Geistesarbeiter und Wissenschaftler“ (Pau- 
litz 2011: 66) und zweitens vom „Ingenieur als akademischem Praktiker“ 
(ebd.). Paulitz kann zeigen, wie diese Leibilder — ebenfalls im Rekurs auf den 
Dualismus von Emotionalität und Fürsorglichkeit vs. Rationalität und Stärke 
— „jeweils zeitgenössische Vorstellungen von Weiblichkeit aus dem Berufs- 
feld ausschließen“ (ebd.). 


7 Zum Begriff der gendered profession für das Feld der Sozialen Arbeit vgl. Engelfried und 
Voigt-Kehlenbeck (2010). 
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5.4 Zur (Re-)Produktion und Irritation der Differenzordnungen im 
Sprechen über Studiengangswahlen 


Wenn wir, ausgehend von dieser Sensibilisierung durch historisches Kon- 
textwissen, in einem dritten analytischen Schritt die Äußerungen der Studie- 
renden erneut in den Blick nehmen und fragen, wie darin Differenzordnungen 
(re)produziert bzw. infrage gestellt werden, fällt auf, dass die diskursiven 
Berufs- und Selbstkonstruktionen implizit an historisch vergeschlechtlichte 
und mit Klassenverhältnissen verwobene Wissensordnungen anschließen, 
beispielsweise an die damit verknüpften Differenzierungen, Normen und 
Subjektpositionen. Mit der im Zuge des Diskussionsgeschehens hervorge- 
brachten normativen Anforderung „es braucht Praxiserfahrungen“ werden die 
bereits historisch klassenbezogenen Differenzierungen von Forschen versus 
Arbeiten, von Theorie versus Praxis und von akademischem versus anwen- 
dungsbezogenem Wissen aufgerufen und wiederholt. Im Sprechen der Stu- 
dentinnen über die Berufsschule vs. die Universität werden die zuvor skiz- 
zierten, historisch männlich konnotierten Leitbilder des Akademikers und 
Forschers im MINT-Bereich aufgerufen und von der Subjektposition des 
Berufspraktikers abgegrenzt. Gleichzeitig werden mit dem Rückgriff auf 
betriebspraktisches Anwendungswissen als berufliche Norm Wissensordnun- 
gen aus den Professionskulturen der gewerblich-technischen Handwerks- und 
MINT-Industrieberufe (re)produziert, die historisch mit Männlichkeit ver- 
knüpft waren. 

Indem die Sprecherinnen sich — als zukünftige Hochschulabsolventinnen 
ohne Praxiserfahrung - als nicht passend zum berufsbildenden Lehramt posi- 
tionieren, konstruieren sie sich zugleich als passend zum historisch bürger- 
lich und männlich konnotierten Feld der Wissenschaft und Forschung. Ande- 
rerseits positionieren sie sich als unpassend zum historisch ebenfalls männ- 
lich konnotierten gewerblich-technischen Berufsfeld, das im Kontext von 
Klassenverhältnissen jedoch weniger Anerkennung erfährt. 

Die Selbstpositionierungen können somit als Einschreibung in eine männ- 
lich und zugleich bürgerlich codierte berufliche Subjektposition — und auch 
als diskursive Aufwertungsstrategie — aufgefasst werden. So ließen sich diese 
Äußerungen als Vollzüge lesen, durch die die (historische) Geschlechterord- 
nung möglicherweise irritiert wird, während die class-Ordnung tendenziell 
eher reproduziert wird. Denn indem hier ein positiver Bezug auf bürgerlich 
codierte Normen wie Wissenschaftlichkeit und Fortschritt erfolgt und die 
hierarchisierende Unterscheidung zwischen akademischer Forschungstätig- 
keit und berufspraktischer Vermittlungstätigkeit fortgeschrieben wird, wird 
die Klassenordnung in den Äußerungen tendenziell eher reproduziert. Dem- 
gegenüber könnten die Selbstpositionierungen der Studentinnen aufseiten der 
historisch männlich konnotierten Ingenieursberufe als eine Irritation der his- 
torischen Geschlechterordnung gelesen werden. Dies setzt jedoch voraus, 
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dass wir berücksichtigen, dass dies aus einer vergeschlechtlichten Sprechen- 
denposition heraus geschieht, wobei diese Selbstpositionierung als Studen- 
tinnen in der analysierten Sequenz implizit und an anderen Stellen in der 
Diskussion explizit erfolgt. In diesem Fall ließe sich die Reklamation dieser 
beruflichen Subjektposition als diskursive Ermächtigungsstrategie und zu- 
gleich als Verschiebung der Geschlechterordnung deuten. 


6 Fazit: Reflexion der Befunde im Horizont von 
Thematisierungen des Lehrkräftemangels im Modus 
eines Krisendiskurses 


Das Ziel des vorliegenden Beitrags bestand darin aufzuzeigen, wie gesell- 
schaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Subjektivierung im Kontext 
von Professionskulturen wirkmächtig werden und wie sie sich erforschen 
lassen. Anhand der empirischen Analyse der Äußerungen von Studierenden 
über das berufsbildende Lehramt in Gruppendiskussionen wurde deutlich, 
wie die Voraussetzung: „es braucht Praxiserfahrungen“ als normative Anfor- 
derung an die Berufsangehörigen entlang der Differenzierungen zwischen 
Universitäten (in denen theoretisches Wissen vermittelt und wissenschaftli- 
ches Wissen generiert wird) einerseits und berufsbildenden Schulen (in denen 
es um die Vermittlung von betriebspraktisch-anwendungsbezogenem Wissen 
geht) andererseits, zwischen Forschen und Arbeiten und zwischen Theorie 
und Praxis hervorgebracht wird, die bereits im Entstehungskontext der Pro- 
fession(en) relevant waren. Denn diese Unterscheidungen verweisen auf 
historisch vergeschlechtlichte und klassenbezogene Konstruktionen professi- 
onellen Handelns, im Zuge derer das berufsbildende Lehramt mit männlich- 
konnotierten und nicht akademischen Tätigkeiten und (Bildungs- 
Institutionen im MINT-Bereich sowie mit der beruflichen Subjektposition 
des Berufspraktikers verknüpft wird. 

Die Analyse jener Nicht-/Passungskonstruktionen zwischen Selbst und 
Beruf, die entlang von Differenzierungen hervorgebracht werden, welche 
bereits in der Professionsgeschichte mit Differenzordnungen konstitutiv ver- 
woben sind, kann daher als ein Beitrag zur Bearbeitung (der Krise) des Lehr- 
kräftemangels gelesen werden. Denn das empirische Wissen kann dazu bei- 
tragen, mögliche Ursachen des Lehrkräftemangels als (Krisen-)Phänomen 
genauer zu verstehen und die Relevanz von Differenzordnungen in diesem 
Zusammenhang sichtbar zu machen. 

Mit dem historisch informierten Blick durch Studien zur Professionsge- 
schichte haben wir ein mögliches Vorgehen vorgestellt, wie sich dem Rele- 
vantwerden von Differenzordnungen in Berufs- und Studiengangswahlen auf 
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die Spur kommen lässt, gerade wenn sie nicht explizit thematisiert, sondern 
beispielsweise implizit über Differenzierungen und Normen im Sprechen 
über den Beruf wieder aufgerufen werden und so weiter fortwirken. Den 
Einbezug von Kontextwissen um die Verwobenheit der Professionsgeschich- 
te mit gesellschaftlichen Differenzordnungen haben wir darin als methodisch- 
analytischen Schritt der Erforschung jener Differenz(setzung)en unternom- 
men. 

Diese Analysen der Äußerungen der Studierenden möchten wir nun ab- 
schließend im Verhältnis zu den eingangs vorgenommenen Überlegungen 
zum Lehrkräftemangel als Krisenphänomen reflektieren. Wie zu Beginn 
aufgezeigt, wird der Lehrkräftemangel im öffentlich-medialen Diskurs als 
bildungspolitische Krise konstruiert (vgl. Abschnitte 1 und 2). In diesem 
Kontext werden Quereinstiegsprogramme häufig als krisenbedingte Ausnah- 
men und institutionelle Antwort auf den Lehrkräftemangel ausgewiesen. Die 
Krise dient insofern der Begründung von Quereinstiegsprogrammen als not- 
wendige Sondermaßnahme für Ingenieur*innen und Berufspraktiker*innen, 
die bisher keine pädagogischen oder fachdidaktischen Kenntnisse haben, aber 
über Praxiserfahrungen im Betrieb verfügen. 

Im Verhältnis dazu zeigt sich in der exemplarischen Analyse der Grup- 
pendiskussion ein anderes Bild (vgl. Abschnitt 5). Interessant ist, wie die 
Konstruktion in den untersuchten Äußerungen der Studierenden über das 
berufliche Lehramt als Studienoption genau konträr erfolgt: Hier wird der 
Quereinstieg im Gegensatz zu den medialen Debatten gerade nicht als Aus- 
nahme bzw. krisenbedingte Sondermaßnahme begründet, sondern wiederholt 
als wünschenswerter Regelfall? bzw. Norm hervorgebracht. Denn die Analy- 
se verdeutlicht, wie in der Sequenz gerade Praxiserfahrungen? als notwendige 
Voraussetzung für die Tätigkeit im Berufsschullehramt und als normative 
Bedingung der Anerkennbarkeit als Lehrkraft markiert werden. Die Subjekt- 
position der guten und sozial anerkannten Lehrkraft wird dementsprechend 
nicht mit Bezug auf ein erziehungswissenschaftliches, fachdidaktisches Stu- 
dium begründet, sondern mit Bezug auf das Anwendungswissen aus dem 
Betrieb. Insofern erscheint der Quereinstieg ins Lehramt als naheliegend bzw. 
logische Konsequenz. Vor diesem Hintergrund, dass sich die Wissensord- 
nung („es braucht Praxiserfahrungen“), die wir auf der Ebene der sprachli- 


8 Dieser „Normalfall“ spiegelt sich gegebenenfalls auch in der Zahl von derzeit ca. 50 Pro- 
zent Quereinsteiger*innen-Lehrkräften in den beruflichen Fachrichtungen wider (vgl. Rack- 
les 2020: 24). 

9 Debatten zum Theorie-Praxis-Verhältnis in den allgemeinbildenden Lehrämtern rekurrieren 
i.d.R. auf ein anderes Praxisverständnis als im Rahmen der exemplarischen Analyse (Ab- 
schnitt 5) herausgestellt. Mit Praxis ist in jenen Diskursen weniger die Praxis im Betrieb 
bzw. Anwendungswissen aus der Betriebspraxis gemeint, sondern Paxis steht vielmehr für 
schulische Berufs- bzw. Lehrpraxis durch Praxisbezüge in der Lehrer*innenbildung, z.B. 
für Erfahrungen mit der Planung und Durchführung von eigenem Unterricht im Rahmen 
von Praktika, Praxissemestern etc. (vgl. u.a. Hedtke 2000). 
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chen Äußerungen untersucht haben, als so wirkmächtig erweist, ließe sich 
weitergehend fragen, inwiefern dadurch der Quereinstieg — als bildungspoliti- 
sche Strategie der Krisenbearbeitung und als aktuelle „Einzel- und Sonder- 
maßnahmen zur Bedarfsdeckung“ (Rackles 2022: 7) — in besonderer Weise 
für das Berufsschullehramt anschlussfähig ist und diese Wissensordnung 
möglicherweise noch verstärkt. 

Insofern erweist sich die in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgeru- 
fene Wissensordnung als ambivalent. Denn zum einen eröffnen daran an- 
schließende Strategien, wie etwa Quereinstiegsprogramme als Antwort auf 
die Krise, neue Zugänge zum beruflichen Lehramt und stellen traditionelle 
Zugangswege (z.B. formale Barrieren wie Hochschulzugangsberechtigungen) 
infrage. Über den Quereinstieg wird praktisches Wissen als Anerkennungs- 
bedingung gewissermaßen aufgewertet. Zum anderen lässt sich die normative 
Anforderung „es braucht Praxiserfahrungen“ in ihrer Verwobenheit mit Dif- 
ferenzordnungen entlang von gender und class auch als kulturelle Barriere 
lesen, die die Zugänglichkeit zum Beruf für bestimmte (z.B. forschungs- und 
wissenschaftsaffine) Subjekte erschwert und damit den Lehrkräftemangel 
gegebenenfalls aufrechterhält. Anschließend an die Analysen wäre es inso- 
fern interessant, weiterführend zu fragen, was es hieße, differenzsensibilisiert 
über die Zugänglichkeit des Berufsschullehramts und der entsprechenden 
Studiengänge nachzudenken. 
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II. Jugend und Krisenerfahrungen 


Bildung, Krise, Differenz — subjektive 
Deutungsmuster, Bewältigungspotenziale und Fragen 
sozialer Ungleichheit 


Julia Lipkina 


1 Einleitung: Krisendiskurse und Bildungsprozesse 


Der Begriff der Krise steht für eine Abweichung von der Normalität, aus der 
heraus Momente der Unklarheit und Ungewissheit entspringen können, die 
gleichermaßen Umschlagpunkte markieren, in denen Altes fragwürdig wird 
und zugleich die Hoffnung auf etwas Neues und Besseres damit verbunden 
ist (vgl. Steg 2020). Der Ausgang einer Krise ist dabei prinzipiell offen und 
kann zu Entwicklungen führen, die für den/die Betroffene/n sowohl eine 
positive als auch negative Qualität entfalten können (vgl. Makropoulos 2013; 
Steg 2020: 430). So kann die Krise ein transformatives Potenzial (vgl. Salo- 
mon/Weiß 2013: 9) mit sich bringen, das als bereichernd und bestärkend 
empfunden werden kann, ebenso aber zu problematischen Verläufen und 
Verunsicherungen führen, die die Lebensqualität der Person beeinträchtigen. 
Gemäß der Theorie transformatorischer Bildung wird davon ausgegan- 
gen, dass Krisen in einem eher wünschenswerten Sinne Chancen für bildsa- 
me Veränderungen von Welt- und Selbstverhältnissen von Subjekten bieten 
(vgl. Koller 2012). Die Krise steht hier für die Möglichkeit der Erneuerung, 
Erweiterung, Höherbildung und Fortschritt (vgl. Rödel i.E.). Genauere Über- 
legungen zur Qualität von Transformationen schließen dabei an die immer 
wieder geäußerte Kritik an der Konzeption transformatorischer Bildung an, 
dass sich Theorien der Bildung nicht bloß auf eine Deskription von Wand- 
lungsprozessen beschränken können, sondern auch normative Dimensionen 
geklärt werden müssen. Angenommen wird, dass „von Bildung nur die Rede 
sein kann, wenn die neuen Figuren eine irgendwie angemessenere Art der 
Problembearbeitung erlauben, als sie durch die Figuren des alten Welt- und 
Selbstentwurfs ermöglicht wurde“ (Koller 2016: 154). Denn Krisen und da- 
ran anschließende Transformationen können eben nicht nur eine Verbesse- 
rung, sondern auch eine Verschlechterung zur Folge haben, sodass sich die 
Frage stellt, ob wirklich jede Transformation die Bezeichnung Bildung ver- 
dient und woran die Qualität der Wandlung bestimmt werden kann. 


117 


Eine Entwicklung zum Schlechteren im Anschluss an krisenhafte Ereig- 
nisse lässt sich dabei nicht nur in Hinblick auf moralische Fragen und ethi- 
sche Dimensionen diskutieren (vgl. Stojanov 2006; Rieger-Ladich 2014)!, 
sondern auch in Hinblick auf psychologische Aspekte: So kann der Verlust 
existenzieller Rahmungen durch krisenhafte Erfahrungen und die Negation 
zentraler Orientierungen psychologisch schwerwiegende Konsequenzen nach 
sich ziehen und in einer Identitätskrise oder gar einem „transformatori- 
sche[n] Trauma“ (Yacek 2019: 101; Herv.i.O.) münden, sodass sich die 
Frage stellt, was dazu beiträgt, dass sich eine Transformation im Anschluss 
an eine herausfordernde, krisenhafte Situation in einem wünschenswerten 
Sinne vollzieht. 

Im Weiteren möchte ich im Anschluss das Konzept der Identität von Jür- 
gen Straub (2019) fragen, inwieweit durch Krisen initiierte Bildungsprozesse 
zur Identitätsstärkung einer Person beitragen. Identität verstehe ich in meinen 
Überlegungen und im Anschluss an Straub dabei sowohl als Ziel als auch als 
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen (vgl. auch Lipkina 2016), die letztlich 
— so kann man im Anschluss an Günther Buck (1981) sagen - trotz aller 
Bedeutsamkeit von Diskontinuität in der Wiederherstellung von Kontinuität 
münden müssen. Damit unterscheiden sich meine Überlegungen von der Idee 
einer radikalen Transformation im Sinne Kollers, der davon ausgeht, dass 
Welt- und Selbstverhältnisse im Zuge von Bildung gänzlich infrage gestellt 
und verändert werden müssen, d.h. die gesamte Identität des Subjekts auf 
dem Spiel steht (vgl. Koller 2012: 16), und fokussieren eher ein „denkbare[s] 
Maß an Irritation“ (Schenk 2017: 257), wobei ein mit sich selbst gleichblei- 
bendes, kontinuierliches Ich mitgedacht wird, welches sich im Zuge von 
Bildung neue Handlungsmöglichkeiten erschließt und seine Identität in kon- 
tinuierlichen Erfahrungsprozessen transformiert (vgl. ebd.). 

Inwieweit in diesem Prozess des Auf- und Umbaus von Identität Krisen 
als Chancen zu verstehen sind, ist dabei, wie ich im Weiteren diskutieren 
möchte, von vorausgehenden Erfahrungen, sozialen Lebenslagen und be- 
stimmten Bedingungen abhängig. So können Krisen — ihre Deutung und die 
Art der Bewältigung — bestimmte soziale Gruppen auf sehr unterschiedliche 


1 Die „Angemessenheit der (neuen Figuren der) Problembearbeitung“ (Koller 2016: 154) 
zeigt sich bspw. aber auch bei Marotzki (1990) im Ausbau von Reflexivitätsfähigkeiten und 
in einem besseren Umgang mit Komplexität gesellschaftlicher Verhältnisse. Nohl (2006) 
bemisst die Qualität von Bildungsprozessen wiederum an der Steigerung der Offenheit, d.h. 
Bildung meint ein Wachstum, der offen für weitere Erfahrungen und Bildungsprozesse 
macht. Transformationen, die zu Fixierung und Verhärtungen von Welt-Selbstverhältnissen 
führen, lassen sich aus seiner Sicht hingegen nicht als Bildung bezeichnen. Nach Koller 
sind als Bildung „nur solche Transformationen zu bezeichnen, die dem Widerstand im ge- 
nannten Sinn gerecht werden, also geeignet sind, einen bereits artikulierten Widerstreit of- 
fenzuhalten oder einem bislang nicht artikulierbaren Anliegen zur Sprache zu verhelfen“ 
(Koller 2016: 159). 
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Weise betreffen. Man kann nicht nur davon ausgehen, dass das, was als Krise 
erlebt wird, sehr unterschiedlich ausfallen kann, sondern dass vor allem auch 
unterschiedliche Grade der Vulnerabilität im Umgang mit Krisen bestehen, 
was im Kontext der bildungstheoretischen Biographieforschung jedoch kaum 
reflektiert wird. Dabei kann Vulnerabilität „als Effekt einer prekären Lebens- 
lage“ (Buckhardt 2016: 23) angesehen werden, die nur dann adäquat erkannt 
werden kann, wenn ihre Einbettung in gesellschaftliche Missverhältnisse 
berücksichtigt und mitgedacht wird (vgl. ebd.). Vulnerabilität erscheint aus 
dieser Perspektive folglich als gesellschaftlich erzeugte Verletzlichkeit. 

Im Folgenden gehe ich zunächst auf die identitätstheoretischen Überle- 
gungen von Jürgen Straub und ihre bildungstheoretischen Implikationen ein 
(Abschnitt 2). Daran anknüpfend erscheint die Bewältigung von Krisen an 
eine bestimmte Disposition des Subjekts gebunden, die man im Anschluss an 
Straub als Offenheit für Fremdes und Neues bestimmen kann. Anschließend 
thematisiere ich (Abschnitt 3) den Zusammenhang von Identitätsoptionen 
und sozialer Ungleichheit und diskutiere dann (Abschnitt 4) anhand eines 
kurzen Einblicks in zwei kontrastierende biographische Interviews mit jun- 
gen Frauen aus privilegierten und nicht privilegierten Milieus unterschiedli- 
che Bearbeitungsmodi von Krisen vor dem Hintergrund der jeweiligen Le- 
benslage und Biographie sowie ihre Bedeutung für Bildungs- und Identitäts- 
prozesse. Ich schließe meine Betrachtungen mit einem kurzen Ausblick (Ab- 
schnitt 5) zur empirischen Erforschung von Bildungsprozessen. 


2 Identität und Offenheit 


Identität versteht Jürgen Straub transitorisch (vgl. auch Straub/Renn 2002) als 
einen nie zu einem Ende kommenden Prozess der „Bildung und Bewahrung 
einer einheitlichen Form oder Struktur“ (Straub 2019: 43). Offenheit ist dabei 
ein konstitutives Kernelement des Identitätsbegriffs. Sie geht mit der Bereit- 
schaft einher, „Eigenes zur Disposition zu stellen, sich auf Andere und Frem- 
de einzulassen“ (ebd.: 39). Straub geht von einem dynamischen Konzept der 
Identität aus, welches das „Sein als unablässiges Werden denkt“ (ebd.: 41; 
Herv.i.O.). Identität muss damit nicht als Gegenteil von Differenz, sondern 
im Anschluss an Erikson als triadische Struktur gedacht werden. Dabei er- 
scheint Identität als Kontinuum, an dessen Enden die Begriffe Totalität einer- 
seits und Multiplizität andererseits abgesteckt sind. Identität liegt zwischen 
diesen beiden Extremen in der Mitte des Kontinuums. Während sich auf der 
Seite der Multiplizität Orientierungslosigkeit und Handlungsunfähigkeit 
offenbart, zeigt sich Totalität als geschlossene Struktur, die auf Reproduktion 
und unnachgiebige Behauptung angelegt ist, nichts Anderes oder Fremdes 
von außen hineinlässt und sich gegen jegliche Veränderung resistent zeigt. 
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Zwischen der Totalität und Multiplizität finden sich die Zwischenstufen der 
adaptiven Rigidität und adaptiven Diffusion, die deutlich machen, dass zwi- 
schen den zwei Extrempolen fließende Übergänge bestehen und sich eine 
Person nie eindeutig und ein für alle Mal auf einer Position verortet, sondern 
man sich unentwegt auf diesem Kontinuum bewegt, in dem es Phasen gibt, in 
denen es für die Handlungsfähigkeiten des Selbst und die psychosoziale Ge- 
sundheit bedeutsam erscheint, sich um die Position der adaptiven Rigidität 
oder Dissoziation herum zu bewegen (vgl. ebd.: 49). 

Dabei stellt Straub auch einen direkten Bezug zu neueren Bildungskon- 
zeptionen her, die Bildung als einen Prozess denken, welcher von Krisen, 
Brüchen und Zerwürfnissen bestimmt ist, wobei Bildung nicht dem Telos der 
Wahrheit oder Vollkommenheit folge. Er betont, dass auch Identität nicht 
ohne Widerstreit zu denken sei und Differenz als Teil jeder Identität gedacht 
werden müsse. Straub verweist darauf, dass der „Identitätsbegriff keineswegs 
ein bloßes Gegenstück zu Differenz darstellt. Identität ist vielmehr — auf eine 
Formel gebracht — die Einheit ihrer Differenzen. Sie enthält mithin Nicht- 
Identisches“ (ebd.: 47; Herv.i.O.). 

(Identitäts-)Bildung ist, so Straub (vgl. ebd.: 55) Kokemohr zitierend, als 
ein lebenslanger Prozess „des [...] nie zu einem Ende kommenden Auf- und 
Umbaus von Welt-Selbstverhältnissen“ (Kokemohr 2017: 173) zu denken, 
der niemals in der völligen Selbsttransparenz oder Stagnation münde. Im 
Anschluss an Kokemohr, der das Selbst und die Welt als ,,,reflexiv uneinhol- 
bar“ (ebd.: 174) bestimmt, verweist Straub gleichzeitig auf das Bestreben 
des Menschen, sich in der Reflexion näherzukommen, sich zu verstehen und 
zu erklären (vgl. Straub 2019: 55). Die Infragestellung und kreative Umge- 
staltung des Selbst, die Bildung kennzeichne, brauche schließlich eine Offen- 
heit gegenüber dem Fremden, die durchaus voraussetzungsreich sei. Denn die 
Umgestaltung und Dekonstruktion kann durchaus Ängste erzeugen und ist 
zudem von förderlichen sozialen Beziehungen abhängig, die es Menschen 
erleichtern, „jene allzu schnell als Schwäche erlebten Verunsicherungen des 
eigenen Selbst zuzulassen und auszuhalten“ (ebd.: 56). Ganz automatisch 
bildet sich ein Subjekt im Kontext von Krisen und Fremdheit also nicht: 


Bildung hat eine Chance und ereignet sich vor allem dort, wo man Schwäche zulassen und 
zeigen kann, ohne Stärke zu provozieren [...]. Bildung setzt Verletzlichkeit voraus und 
bringt nicht selten (auch) Verletzungen mit sich. Sie vollzieht sich leichter, wenn solche 
Verletzungen einer (Vertrautheit und Sicherheit gewährenden) Selbst-Ordnung erlitten und 
geduldet werden können, ohne vom Subjekt primär als bedrohlich und zerstörerisch erlebt 
werden zu müssen. (ebd.: 57) 


Damit macht Straub zunächst deutlich, dass Bildung als Transformation eine 
Disposition der Offenheit für Neues erforderlich mache (vgl. auch: 
Niestradt/Ricken 2014; Maschke i.E.), was aber gleichzeitig an den Aufbau 
einer Identität (vgl. dazu Rucker 2014; Wiezorek 2016) gebunden sei, die 
stark genug sei, sich für Erfahrungen des Neuen zu öffnen, ohne sich dabei 
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darin gänzlich zu verlieren. So betont Straub, Offenheit bedeute eben nicht, 
„Identität sei eine Selbst- oder Subjektivitätsform für angepasste und willfäh- 
rige, durch die anonyme Macht einer Gesellschaft völlig normierte und den 
hegemonialen sozialen Normen gehorsam Folge leistende Individuen“ (ebd.: 
40). Sie ist vielmehr sowohl „Resultat gelungener sozialer Integration und 
gesellschaftlicher Inklusion, als auch die Basis einer partiell autonomen Per- 
sonalitat“ (ebd.). In diesem Zitat deutet sich schließlich auch an, dass neben 
der gesellschaftlich vermittelten Erfahrung von Zugehörigkeit, Partizipation 
und Anerkennung es auch bestimmter Ressourcen bedarf, die einen produkti- 
ven Umgang mit Krisen ermöglichen. 


3 Identitatskapital und soziale Ungleichheit 


Ressourcen und damit Identitätsoptionen stehen nicht jedem gleich zur Ver- 
fügung, sondern sie sind soziostrukturell gerahmt (vgl. Kaufmann 2005; Vogt 
2013); nicht jeder hat die gleichen Möglichkeiten, seine Identität zu entwi- 
ckeln und zu erproben. So sind in unterschiedlichen Milieus und Settings 
unterschiedliche Verwirklichungschancen gegeben. Sozioökonomischer 
Status, Geschlecht, Migrationshintergrund etc. beschreiben Konstellationen, 
die mit erschwerten Wirksamkeitserfahrungen einhergehen und werfen Fra- 
gen der Befähigungsgerechtigkeit auf (vgl. Keupp 2020). 


Denn der neue Raum der Ungleichheiten tritt nicht lediglich zu den materiellen Ungleich- 
heiten hinzu: im Gegenteil, er formuliert heute die gesamte soziale Frage neu. Nicht dass er 
die Manifestation materieller Not auslöschen wurde. Aber er siebt sie durch den Filter des 
Identitätsprozesses. Ebenso wie die Identität zum Filter wird, der das Handeln bestimmt, ist 
sie ein Filter, durch den die Erfahrungen der sozialen Herrschaft immer mehr wahrgenom- 
men und erlebt werden. (Kaufmann 2005: 213) 


Soziale Ungleichheit hat dabei nicht nur einen Einfluss auf den Entwurf der 
Identität, also die Art und Weise, sich selbst zu konstruieren, sowie das Aus- 
maß an kreativer Neuschöpfung und Originalität (vgl. dazu auch: Lipkina 
i.E.), sondern auch darauf, welche Erfahrungen in welchen Kontexten mit 
den Identitätsentwürfen gemacht werden. Auch Erprobungs-, Partizipations- 
und Anerkennungsmöglichkeiten sind mit Fragen sozialer Ungleichheit ver- 
knüpft und bestimmen darüber, wer auf welche Weise in seiner Identität 
bestärkt oder abgewertet wird (vgl. Honneth 2011). 

Die Offenheit für Neues, wie sie Straub beschreibt, ist, wie deutlich wur- 
de, an den Aufbau einer Identität gebunden, die stabil genug ist, sich für 
Erfahrungen des Neuen zu öffnen und komplexe Welt- und Selbstverhältnis- 
se entwickeln zu können. Dies lässt sich schließlich auch als Frage des Iden- 
titätskapitals diskutieren. Das Konzept des Identitätskapitals macht verständ- 
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lich, warum manche Subjekte besser als andere zur Verarbeitung von kriti- 
schen Lebenserfahrungen in der Lage sind (vgl. Schuller et al. 2004). Das 
Identitätskapital umfasst Ressourcen, die in der individuellen Persönlich- 
keitsstruktur oder in sozialen Beziehungen verankert sind und dazu befähi- 
gen, schwierige Lebenslagen und -situationen zu überwinden (vgl. 
Coté/Levine 2002). Nach Schuller et al. (2004) geht es Personen umso bes- 
ser, je mehr Kapitalien, Fähigkeiten, Qualifikationen und soziale Beziehun- 
gen sie besitzen. Es geht dabei allerdings nicht nur um das Vorhandensein 
von Ressourcen (beispielsweise im Sinne von Bourdieus Kapitaltheorie), 
sondern auch um ihren tatsächlichen Mehrwert für die eigene Lebensführung, 
im Sinne der Frage, inwieweit Kapitalien in handlungsrelevante Prozesse 
übersetzt werden können (vgl. Keupp 2012: 42). 

Im Anschluss an Antonovsky und das Konzept der Salutogenese (1997) 
macht Keupp deutlich, dass die Mobilisierung von Ressourcen an eine zent- 
rale subjektive Kompetenz gebunden ist, nämlich das Gefühl von Kohärenz. 
„Der Kohärenzsinn ist durch das Bestreben charakterisiert, Lebensbedingun- 
gen einen subjektiven Sinn zu geben und sie mit den eigenen Wünschen und 
Bedürfnissen in Einklang bringen zu können“ (Keupp 2012: 49). Während 
also eine bloße Anpassungs- und Unterwerfungsbereitschaft zu Selbstent- 
fremdung führt, steht der Kohärenzsinn für ein positives Bild der eigenen 
Handlungsfähigkeit, die von dem „Gefühl der Bewältigbarkeit von externen 
und internen Lebensbedingungen, der Gewissheit der Selbststeuerungsfähig- 
keit und der Gestaltbarkeit der Lebensbedingungen getragen ist“ (ebd.: 48). 
Es geht dabei also um die „Verknüpfung von Ansprüchen auf ein gutes und 
authentisches Leben mit den gegebenen Ressourcen und letztlich die innere 
Selbstschöpfung von Lebenssinn“ (Keupp 2020: 58). Inwieweit sich der 
Kohärenzsinn ausbildet, ist dabei abhängig vom Zugang zu Widerstandsres- 
sourcen (vgl. Sen 1993) sowie Erfahrungen der Anerkennung und Teilhabe 
(vgl. Knote/Höfer 2014). Dies macht deutlich, dass nicht nur das Vorhanden- 
sein von Ressourcen für ein gutes Leben erforderlich ist, sondern auch die 
Verwirklichungschancen in den Blick kommen müssen, inwieweit Subjekte 
sich in sozialen Kontexten erproben, als selbstwirksam, handlungsfähig und 
anerkannt erfahren können. 


4 Empirische Beispiele 


Im Folgenden sollen nun anhand von zwei empirischen Fällen exemplarisch 
Deutungs- und Bewältigungsmuster von Krisen in den Blick genommen und 
analysiert werden, welche Rolle der Aspekt sozialer Ungleichheit dabei 
spielt. Für die folgende Darstellung wurden zwei kontrastive leitfadenge- 
stützte Interviews mit Frauen aus einem akademischen und nicht akademi- 


122 


schen Elternhaus mit dem Integrativen Basisverfahren nach Kruse (2014) 
ausgewertet. Beide Frauen wurden im Interview zu ihrem Selbstverständnis 
sowie in Bezug auf bedeutsame schulische und außerschulische Erfahrungen 
befragt. Sie befanden sich beide zum Zeitpunkt des Interviews am Anfang 
ihres Lehramtsstudiums.? 


4.1 Ramona 


Ramona wächst „bis ende der grundschulzeit“ (Z. 30-31) in einer „bilder- 
buchfamilie“ (Z. 32) mit ihren Eltern und zwei Geschwistern auf dem Land 
auf, was sie als „ziemlich idyllisch“ (Z. 35) empfindet. Ihre Kindheit und 
Grundschulzeit beschreibt sie in starker Verbundenheit mit dem ländlichen 
Habitus als behütete Zeit, die durch ein harmonisches Familienleben und 
gemeinsame Aktivitäten mit Freunden gekennzeichnet ist: „wir waren zum 
beispiel ganz oft wandern; [mhm] und wir mussten immer lieder aus der 
mundorgel singen, [mhm] und dann sind wir wandernd und singend durch 
die gegend gezogen“ (Z. 98-100). 

Obwohl sie ihr Leben als „ziemlich NORMAL“ (Z. 31) bezeichnet, sind 
ihre Bedingungen des Aufwachsens dahingehend ungewöhnlich, dass sie mit 
einer blinden Mutter groß wird. Das hätte allerdings keine negative Auswir- 
kung auf ihre Entwicklung genommen; sie betont, sie sei in einem fürsorgli- 
chen und liebevollen Umfeld aufgewachsen, indes ihre Mutter besonderen 
Wert darauf gelegt habe, ihre Kinder zu mündigen, selbstständigen und an- 
ständigen Erwachsenen zu erziehen. So hebt sie hervor, dass sie gut im Leben 
zurechtkomme, selbst Entscheidungen treffe sowie Verantwortung für ihr 
Handeln übernehme. 

Ramona legt weiterhin dar, dass sie dazu erzogen worden ist, auf andere 
Rücksicht zu nehmen. Sie ist der Überzeugung, dass es im Leben soziale 
Regeln geben muss, deren Befolgen zentral für die Gemeinschaft und das 
Miteinander ist. In ihrer Schulzeit macht Ramona die — ihre Orientierung 
bestätigende — Erfahrung, dass das soziale Miteinander und das Zurückstellen 
eigener Bedürfnisse eine hohe Relevanz besitzen. Zudem entscheidet sie sich, 
Lehramt zu studieren, weil ihr die Vermittlung sozialer Werte am Herzen 
liegt. Auch in ihren Freundschaften legt sie großen Wert auf Rücksichtnahme 
und ein ausgewogenes Verhältnis von geben und nehmen. Gleichzeitig re- 
flektiert Ramona auch die Schattenseiten der Orientierung an den Bedürfnis- 
sen anderer, die für sie impliziert, ihre Gefühle und eigenen Stimmungslagen 


2 Der erste Fall stammt aus dem Sample meines Dissertationsprojektes (vgl. Lipkina 2016). 
Im Rahmen der Studie wurden leitfadengestützte, biographisch ausgerichtete Interviews mit 
jungen Menschen aus akademischen Elternhäusern geführt. Mit demselben Leitfaden wur- 
den 2017 weitere Interviews mit jungen Menschen durchgeführt, die aus nicht akademi- 
schen Elternhäusern stammen, von denen ein Fall hier in die kontrastierende Darstellung 
einbezogen worden ist. 
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manchmal mit sich selbst austragen zu müssen, um andere nicht zu belasten. 
Hier steht Ramona ihr Glaube als zentrale Ressource bei der Verarbeitung 
schwieriger Lebenslagen und Gefühle zur Verfügung: „dass man sich DA 
eben hinwenden kann, dem glauben hin [...]; dass ich auch DANN irgendwie 
das gefühl hab mit gott reden zu können“ (Z. 201-205). 

Einen zentralen biographischen Wendepunkt in der lebensgeschichtlichen 
Erzählung stellt die Scheidung ihrer Eltern dar. Ihre Eltern gründen nach der 
Scheidung neue Familien und Ramona muss nicht nur die Trennung ihrer 
Eltern verarbeiten, sondern auch lernen, mit neuen Familienmitgliedern zu- 
rechtzukommen, wobei sich auch hier ihre Orientierung am Miteinander und 
dem Befolgen sozialer Regeln als hilfreich erweist. 


meine mutter ist wieder verheiratet, ich hab noch einen kleinen bruder dazubekommen, 
ä:hm und mein vater hat auch eine neue freundin (.) gefunden, und die hat AUCH nochmal 
drei söhne [...] ja also ich war es immer gewohnt viele menschen um mich zu haben (Z. 
48-57). 


Mit der Scheidung ist indes nicht nur die Auflösung der gewohnten familiä- 
ren Strukturen, sondern zudem auch ein Umzug vom Land in die Stadt ver- 
bunden, der für Ramona das größte Krisenpotenzial zu bergen scheint. Neben 
dem Wegbrechen ihres primären sozialen Beziehungsnetzes und der Not- 
wendigkeit, sich in eine neue Gemeinschaft einzufinden, werden Anpas- 
sungsprozesse erforderlich, die sich auf das Selbstverständnis von Ramona 
auswirken, wobei sie jedoch den Wohnortwechsel trotz eines gewissen Kri- 
senpotenzials bilanzierend als Chance zum persönlichen Wachstum charakte- 
risiert. Durch den Umzug in eine größere Stadt eröffnet sich ein Erfahrungs- 
raum, der ihr dazu verhilft, selbstständiger zu werden und sich geistig weiter- 
zuentwickeln. 


also wir sind umgezogen, und dadurch hab ich viel an selbstständigkeit gewonnen, u:nd 
ä:hm (.) also wo wir früher gewohnt haben, da war halt wirklich schon so ein bisschen 
dörflich, und ich glaub da verSUMPFT man so ein bisschen; und ich bin einfach glaub ich 
ein bisschen eigenständiger, und offene:r und so geworden (Z.125-130) 


So positioniert sie sich in der Gegenwart verändert — als offener, vielseitig 
interessierter Mensch und grenzt sich von Kindern des ländlichen Milieus 
(trotz ihrer Verbundenheit) hinsichtlich der Kompetenzen der Lebensbewälti- 
gung ab. Die neu gewonnene Selbstständigkeit motiviert sie, ins Ausland zu 
gehen und sich grundsätzlich neuen Erfahrungen gegenüber offener zu zei- 
gen. 

Auch wenn sie gewisse urbane Gewohnheiten übernimmt, bewahrt sie 
sich trotz der Veränderung ihren ländlich geprägten Habitus, der sich durch 
die Nähe zur Natur, ihre Religiosität und die Pflege von Traditionen, wie das 
gemeinsame Wandern und Singen, kennzeichnet. So verbringt sie eher auf 
eine altmodische, aber nun eindeutig auch hochkulturell gefärbte Art und 
Weise ihre Freizeit — jedoch weniger geprägt durch jugendspezifische Aktivi- 
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täten und die Orientierung an Trends, wie sie betont, sondern eher durch 
intellektuelle Gespräche, das Ausleben ihres Glaubens und durch das Lesen 
von Büchern. ,,/Z/ch war nicht besonders (.) COOL oder so“ (Z. 58-59). 
Hier widersetzt sie sich den peerkulturellen Orientierungen und bleibt sich 
treu, auch wenn dies bedeutet, nicht besonders beliebt bei ihren Mitschü- 
ler*innen zu sein. 

In Bezug auf ihren Umgang mit Krisen lässt sich Folgendes festhalten: 
Ramona deutet die Brüche in ihrem Leben, die vor allem durch die Schei- 
dung der Eltern und den Umzug in die Stadt eingeläutet werden, als wertvolle 
Erfahrungen, die eine positive Entwicklung angeregt und zu einer Erweite- 
rung ihrer Identität geführt haben. 


ja einmal die trennung von meinen eltern, das war auch glaub ich schwer für mich, also im 
nachhinein, ä:hm bin ich sehr zufrieden dass sie sich getrennt haben, also sonst wär ich (.) 
glaub ich NICHT so geworden wie ich BIN, dann wär es anders gelaufen (Z. 76-80) 


Krisen werden dabei als selbstverständlicher Teil ihrer Biographie, als Höhen 
und Tiefen des Lebens gedeutet, die zwar eine Veränderung bedeuten, jedoch 
bewältigbar sind: 


es war natürlich für alle auch (.) umgewöhnungssache; aber auf der anderen seite (.) man 
WÄCHST ja damit, also das passiert ja nicht von heute auf morgen dass das kind vor der 
tür sitzt, und dann (.) [mhm] ä:hm (.) lebt man damit eigentlich auch schon normal (Z. 
117-121) 


Dabei findet zwar eine Transformation statt, die sich aber vor allem in der 
Erweiterung ihres eher ländlich geprägten Habitus z.B. zu mehr Selbststän- 
digkeit zeigt, gleichzeitig zeigt sich aber eine stark ausgeprägte Treue zu sich 
selbst und die Bewährung ihres Identitätsentwurfs: Die Transformation ihrer 
Identität mündet nicht in einem völlig neuen Welt- und Selbstverhältnis, 
sondern zeigt sich vielmehr als Weiterentwicklung bei gleichzeitiger Stärkung 
ihrer Identität, die sie komplexer und widerstandsfähiger werden lässt und 
sie gleichzeitig für weitere Erfahrungen des Neuen zugänglich macht. 


4.2 Alex 


Alex wächst in äußerst prekären Lebensverhältnissen auf, die durch einen 
Mangel an stabilen sozialen Beziehungen und Fürsorge gekennzeichnet sind. 
Bis zu ihrem sechsten Lebensjahr zieht sie mit ihrer Mutter und ihren zwei 
Brüdern immer wieder um. Ihren Vater kennt sie nicht und es lässt sich ihrer 
Erzählung entnehmen, dass ihre Mutter zu häufigem Partnerwechsel neigt. 
Fürsorge und Halt findet sie auch bei ihrer Mutter nicht, eher deutet sich in 
der Erzählung an, dass Alex diese Rolle in der Familie übernimmt und sich 
um ihre Mutter kümmert, die in der Darstellung als bedürftig und schwach 
erscheint: 
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„meine mutter und ich halten immer zusammen egal was ist, = sie hatte letztens einen 
kleinen notfall ich bin sofort dahin gefahren so sie wohnt jetzt 450 kilometer entfernt, (.) 
ich komm ja aus dem norden, u:nd dann bin ich da mal eben hingefahren weil sie mich 
brauchte und das ist so für mich das wichtigste“ (Z. 121-124). 


Alex beschreibt sich selbst und ihre Familie als „chaotisch“ (Z. 137) und als 
„kleine freaks “ (Z. 137), die durch ihren alternativen, gegenkulturellen Habi- 
tus immer wieder anzuecken scheinen und sich gegen Ausgrenzungen jegli- 
cher Art immer wieder zur Wehr setzen müssen. Ihre Mutter vermittelt Alex 
und ihren Brüdern, dass es wichtig ist, (körperlich) stark zu sein, sich be- 
haupten zu können und nur so durch das Leben kommen zu können: 


also wir wurden schon dazu erzogen stark zu sein; (.) so wenn meine brüder früher von 
irgendwem gehauen wurden hat meine mutter gesagt was hast du gemacht? ja nicht zurück 
gehauen; und dann hat sie auch gesagt ist auch doof ne hättest du mal zurück gehauen (Z. 
132-135) 


Diesem Anspruch kann Alex zunächst, wie sie beschreibt, nicht gerecht wer- 
den. Sie charakterisiert sich selbst in ihrer Kindheit eher als friedfertig und 
scheu sowie auf der Suche nach starken männlichen Beschützern, die sich für 
sie einsetzen und ihr Orientierung im Leben bieten können. Mit sechs Jahren 
zieht sie mit ihrer Mutter und ihren Brüdern auf einen Resthof und die Fami- 
lie wird Teil einer alternativen Kommune: 


wir sind eingezogen als ich sechs war = wir sind sonst vorher jedes jahr umgezogen daran 
kann ich mich nicht mehr erinnern zum glück; und dann sind wir da eingezogen in so nen 
großen resthof; [...] ähm (.) das war sehr alternativ das war ganz toll, ähm wir hatten 
JEDEN abend fast lagerfeuer gemacht (Z. 25-30) 


Alex identifiziert sich stark mit der Kultur der Kommune und findet in den 
Ritualen und Routinen der Gemeinschaft Geborgenheit und Zugehörigkeit. In 
dieser Zeit entwickelt sie zudem eine starke Bindung zu dem damaligen 
Freund ihrer Mutter, der als Vaterfigur auftritt und sich um sie kümmert 
sowie sie in Alltagsaufgaben auf dem Resthof einbezieht: ,,/M/eine mutter 
hatte damals einen freund gehabt der hat sich sehr um mich gekümmert (.) äh 
ich hab ihn auch gefragt ob ich ihn papa nennen darf“ (Z. 31-32). 

Während in der Kommune die Werte Gemeinschaftsorientierung, Fried- 
fertigkeit und Aufgeschlossenheit gegenüber von Vielfalt und Andersartig- 
keit gelten, wird vor allem die Schule als Gegenpol entworfen, in dem eher 
raue Umgangsweisen vorherrschen und Alex um Akzeptanz und Integration 
zu kämpfen hat. Von ihren Mitschüler*innen wird sie aufgrund ihrer zurück- 
haltenden Art und insbesondere wegen ihrem alternativen Habitus nicht ak- 
zeptiert, gedemütigt und ausgegrenzt. „/I/ch bin mal in nem rock zur schule 
gegangen alle haben sich drüber lustig gemacht, (.) oder wenn ich mal un- 
gewaschene haare hatte haben sich noch mehr lustig gemacht“ (Z. 67-68). 
Den Attacken ihrer Mitschüler*innen ausgeliefert zu sein, empfindet sie nicht 
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nur als schlimme Erfahrung der Missachtung, sondern darüber hinaus — auf- 
grund des Imperativs ihrer Mutter, sich zur Wehr setzen zu müssen — als 
beschämend: ,, /M/anche würden es mobbing bezeichnen aber ich muss sa- 
gen ich schäm mich ein bisschen dafür dass man es so nennt“ (Z. 68-70). 

Als der Freund ihrer Mutter die Familie aufgrund von Alkoholproblemen 
verlässt und der Resthof, als sie vierzehn Jahre ist, kurze Zeit später einem 
Brand zum Opfer fällt, befindet sie sich in einer Krise. Auch wenn sie die 
genauen Hintergründe seines Weggangs nicht thematisiert, deutet sich an, 
dass es zu einer schweren körperlichen Auseinandersetzung zwischen ihren 
Brüdern und dem Freund ihrer Mutter kommt. Eine Situation, der sich Alex 
ausgeliefert fühlt, weil sie nicht für sich selbst oder ihre Mutter einstehen 
kann, was für sie schwer zu ertragen ist: „/DJamals als kind konnte ich nix 
machen (.) aber wenn ich heutzutage sowas sehe bin ich die erste die dazwi- 
schen ist“ (Z. 58-59). Kurze Zeit später verliert sie schließlich nicht nur ihre 
zentrale Bezugsperson, sondern auch ihr Zuhause, den Resthof, der ihr die 
Erfahrungen der Exklusion im schulischen Kontext durch ein Gefühl der 
Zugehörigkeit auszubalancieren erlaubte. 

Es folgen immer wieder Schulwechsel durch Umzüge und Klassenwie- 
derholungen aufgrund schlechter Leistungen, die zwar Neuanfänge mit sich 
bringen, aber ihr nicht die Anerkennung ihrer Mitschiiler*innen und Zugehö- 
rigkeit sichern können. Schließlich wechselt sie von der Realschule auf die 
Hauptschule, was sie als einen zentralen Wendepunkt in ihrem Leben mar- 
kiert, an dem es ihr endlich gelingt, sich gegen ihre Mitschüler*innen zu 
behaupten. Es ist die Teilnahme an einer Theater-AG, die diesen Wende- 
punkt ermöglicht: ,, /Z/ch war früher sehr schüchtern (...) hab dann halt thea- 
ter ag angefangen, das war ganz cool so aus mir rauszukommen (.) in ne 
andere person zu schlüpfen (.) das hat mir viel selbstbewusstsein gegeben“ 
(Z. 5-8). Dort erlernt sie extrovertiertes Verhalten durch das Schlüpfen in 
andere Rollen. Laut und körperlich stark zu sein, verhilft ihr, sich gegen ihre 
Mitschüler*innen zur Wehr zu setzen und schließlich sogar Anerkennung 
von ihnen zu erfahren: „/DJa hat sich dann niemand getraut auf der haupt- 
schule was gegen mich zu sagen; (.) so alle fanden mich cool, = ich wurde 
plötzlich klassensprecherin; (.) ähm das war ganz toll“ (Z. 80-82). Dabei 
wird eine erzwungene Anpassung an die schulische Peerkultur in der Haupt- 
schule deutlich, in der sie nur durch Dominanz und die Demonstration von 
Stärke Anerkennung erfahren kann: ,, /D/urch die anderen leute wie sie mich 
behandelt haben (.) hab ich gemerkt dass es besser ist wenn man den mund 
aufmacht; (.) so:; und (.) ja durch die anderen bin ich laut geworden“ (Z. 8- 
10). Eine Freundin inspiriert sie zudem dazu, sich piercen zu lassen und sich 
die Haare zu färben, was auch ihrem Äußerem zusätzlich Stärke verleiht: 
„[GJenau meine haare und meine piercings die: haben mich auch sehr stark 
verändert; (.) das hab ich dann auch mit vierzehn gemacht, (.) halt nach dem 
() brand“ (Z. 76-77). 
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In dieser Zeit grenzt sie sich zunehmend von aus ihrer Sicht weiblichen 
Eigenschaften ab, die sie eher mit Schwäche und Ohnmacht verbindet, und 
sucht sich männliche Vorbilder, wie ihre Lehrer oder ältere Partner, die sie 
als reif, stark und mit Durchhaltevermögen gekennzeichnet beschreibt. Das 
Ablegen der „weiblichen Schwäche“ verhilft ihr, wie sie sagt, Herausforde- 
rungen im Leben besser bewältigen zu können: „seitdem ich in der pubertät 
eigentlich (.) meine meine probleme hinter mir gelassen hab (.) ä:h als ich 
anfangen konnte richtig zu ä:h denken ohne von hormonen gesteuert zu sein“ 
(Z. 347-349). Es gelingt ihr dadurch, reifer und vernünftiger zu werden und 
schließlich dann auch nach ihrem Wechsel auf das Gymnasium, wo sie nach 
ihrem Hauptschulabschluss ihr Abitur absolviert, durch Fleiß und eine be- 
sondere Anstrengungsbereitschaft auch den Bildungsaufstieg zu schaffen, 
wobei sie sich zunehmend Menschen zum Vorbild nimmt, „die was geschafft 
haben“ (Z. 361). Der Bildungsaufstieg verschafft ihr indes nicht nur gesell- 
schaftliches Ansehen und die Anerkennung ihrer Lehrer*innen, sondern 
sichert ihr auch die Anerkennung in ihrer Familie, weil sie dadurch ihr 
Durchhaltevermögen demonstrieren kann: „/IJch bin die erste frau in der 
familie die studiert (.) aber ja das treibt mich an das spornt mich an dass ich 
das schaffen MUSS“ (Z. 152-154). 

Festhalten lässt sich, dass die Krise, die vor allem mit Verlust des Restho- 
fes einhergeht, von Alex als negatives und bedrohliches Ereignis bewertet 
wird — als „sehr große[r] schicksalsschlag“ (Z. 37), weil damit der einzige 
Ort wegfällt, an dem sie zu diesem Zeitpunkt Stabilität und Zugehörigkeit 
erfahren kann. Die daraus hervorgehenden Transformationen erscheinen 
dabei, anders als im Fall von Ramona, als auferlegte Notwendigkeit, sich 
durch das Antrainieren von Stärke und Dominanz behaupten und auf diese 
Weise in einem sozialen Kontext, der Schule, aber auch innerhalb ihrer Fami- 
lie, Zugehörigkeit und Anerkennung erfahren zu können. Dabei kommt es 
nicht zu einem Ausleben oder gar der Erweiterung ihrer Identität, sondern zu 
einem Zurückstellen der eigenen Selbstverwirklichung zugunsten von Stabili- 
tät, Integration und Anerkennung. Während die Anerkennung ihrer Schulka- 
meraden an dominantes Verhalten und ein rebellisches Äußeres gebunden ist, 
das im Gegensatz zu der eigentlich von ihr geschätzten eher friedlichen und 
zurückhaltenden Kommunenkultur des Resthofes steht, entscheidet sie sich 
im Verlauf ihrer schulischen Laufbahn, die Orientierung an nonkonformisti- 
schen Subkulturen schließlich zum Zwecke des Bildungsaufstieges und um 
sich die Anerkennung ihrer Lehrer*innen zu sichern, aufzugeben. Dass sie 
auch dabei eigene Interessen und Wertvorstellungen hintenanstellt, zeigt sich 
in der Entscheidung für Biologie und das Lehramt und gegen die Ausbildung 
zur Tischlerin, obwohl dieser Beruf eher ihren Vorlieben zu entsprechen 
scheint: „/I/ch find holz total toll (.) ich bin auch zu hause privat sehr kreativ 
[...] da wollt ich eigentlich ne ausbildung machen“ „aber ne: dann hab ich 
bio gemacht und da hab ich gemerkt wie !COOL! das ist wie viel man damit 
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auch erreichen kann dass biologen eigentlich überall arbeiten können“ (Z. 
367-370). 

Insgesamt deutet sich immer wieder an, dass sich Alex nur bedingt mit 
den sich selbst auferlegten Rollen identifizieren kann. So scheinen an einzel- 
nen Stellen auch kritische Perspektiven auf, wenn sie beispielsweise infrage 
stellt, ob körperliche Gewalt eine angemessene Selbstbehauptungsstrategie 
sei: „/VJielleicht auch nicht die ähm richtige wa:hl (.) aber so sind wir dann 
auch (.) stärker geworden und haben uns nix sagen lassen“ (Z. 135-136). 
Wünsche und Interessen jenseits der Orientierung an Stärke und Ansehen 
zeigen sich auch in „Träumereien“, sich irgendwann — wenn das Lehramts- 
studium erst einmal geschafft ist — in Afrika ehrenamtlich zu engagieren: 
„[U]nd dann will ich ganz gerne nach afrika das ist mein ziel mein hauptziel, 
() ähm (.) ja da hätte ich dann lust durch den busch zu laufen mich vielleicht 
sogar um tiere oder umweltschutz zu kümmern“ (Z. 171-175). Oder auch 
wenn sie sich irgendwann die Rückkehr zum Resthof und der alternativen 
Kultur ausmalt. Trotz erfolgreicher Bewältigung der Krise zeigt sich also 
anders als bei Ramona keine gestärkte Identität, die im Sinne Straubs durch 
Offenheit und durch eine partielle Autonomie gekennzeichnet ist, weil die 
Bewältigung der Krise in Alex’ Fall mit dem Preis der Selbstentfremdung 
bezahlt werden muss, die vermutlich erst überwunden werden kann, wenn 
sich ein Gefühl der Sicherheit und Stabilität einstellt. Aufgrund der Kumula- 
tion von Erfahrungen der Missachtung und Exklusion erscheint der Verzicht 
auf Anerkennung zu dem Zeitpunkt des Interviews jedoch als bedrohlich und 
zeigt sich hier im Verzicht, neue Perspektiven zu erproben. 


5 Fazit 


An den beiden Fällen zeigt sich exemplarisch die unterschiedliche Art und 
Weise der Krisenbearbeitung. Auch wenn es beiden Frauen gelingt, den je- 
weiligen Bruch im Leben durch die Transformation ihrer Welt- und Selbst- 
verhältnisse zu bewältigen und handlungsfähig zu sein, zeigen sich aber auch 
bedeutsame Unterschiede: Während Ramonas Fall eine Offenheit für Frem- 
des und Neues bei gleichzeitiger Wahrung einer partiellen Autonomie im 
Sinne Straubs offenbart, zeigt sich bei Alex eine Offenheit, die mit einer 
hohen Anpassungsbereitschaft einhergeht und durch den Wunsch nach sozia- 
ler Anerkennung und Integration angetrieben wird, die sich zwar als Trans- 
formation, jedoch eher als Unterwerfung an die äußeren Anforderungen of- 
fenbart. 

Diese Differenzen lassen sich erklären, wenn man die den Krisen voran- 
gehenden Erfahrungen genauer in den Blick nimmt: Der Scheidung von 
Ramonas Eltern und dem Umzug in die Großstadt, was Ramona als zentralen 


129 


Bruch in ihrer lebensgeschichtlichen Erzählung markiert, gehen Erfahrungen 
der Stabilität voran, die es Ramona ermöglichen, sich einerseits offen für 
Erfahrungen des Neuen zu zeigen, Krisen zu bewältigen, sich aber gleichzei- 
tig dabei nicht in Gänze selbst zu verlieren. Ramona wächst zunächst in stabi- 
len familiären Verhältnissen auf, ist in Peerkontexte eingebunden und fühlt 
sich der ländlichen Kultur und christlichen Glaubensgemeinschaft stark zu- 
gehörig. Dabei macht sie bestärkende, ihre Identität stabilisierende Erfahrun- 
gen (vgl. auch Lipkina 2021) in unterschiedlichen sozialen Kontexten, in 
denen sich ihre zentralen Orientierungen festigen können. Auch wenn die 
Scheidung ihrer Eltern und der Umzug in die Stadt zu einem Verlust dieser 
Einbindungen führen, verfügt Ramona zu diesem Zeitpunkt bereits über ein 
hohes Identitätskapital. Die daraus hervorgehende Identitätsstärke führt indes 
zu eher moderaten Graden der Transformation (vgl. auch Lipkina 2022), d.h. 
die Veränderungsbereitschaft geht mit einer gleichzeitigen Wahrung von 
Selbstbestimmung und Autonomie einher. 

Das Leben von Alex ist hingegen insbesondere in ihrer frühen Kindheit 
durch Instabilität und Erfahrungen der Geringschätzung und Stigmatisierung 
gekennzeichnet und führt zu einer erhöhten Vulnerabilität im Umgang mit 
Krisen. Das Fehlen verlässlicher Bindungserfahrungen, häufige Umzüge und 
Erfahrungen des Mobbings zeugen von einem Leben in einem permanenten 
Krisenmodus. Dies erschwert den Aufbau einer Identitätsstärke — ihr intensi- 
ver Wunsch nach Stabilität, Integration und Anerkennung äußert sich ent- 
sprechend in höheren Graden der Transformation und geht nicht nur mit einer 
hohen Transformations-, sondern auch einer hohen Anpassungsbereitschaft 
einher. 


6 Diskussion 


Die stetige (Weiter-)Entwicklung originärer Identitätsentwürfe und die Of- 
fenheit für Neues bei gleichzeitiger Wahrung partieller Autonomie, wie sie 
Straub beschreibt, stehen in einem Zusammenhang mit vorhandenen Kapazi- 
täten in Form von stabilisierenden Erfahrungen der Anerkennung und Be- 
stärkung, die dazu verhelfen, den Mut zu haben, sein Leben auch in Zeiten 
von Krisen nach eigenen Vorstellungen auszurichten. 

Verlässliche primäre Bindungserfahrungen im familiären Nahraum er- 
möglichen überhaupt erst Autonomiebestrebungen (vgl. Bowlby 1979) oder 
führen im negativen Fall zu einer emotionalen Anerkennungsbedürftigkeit, 
die „eine starke Suche nach Zugehörigkeit, Einbindung, Stabilisierung und 
Anerkennung freisetzt und den weiteren biografischen Verlauf über diese 
Anerkennungsproblematik stark strukturiert“ (Sandring 2013: 262f.). Dabei 
zeigen Studien, dass das Bindungsverhalten durchaus an sozioökonomische 
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Bedingungen geknüpft sein und sich Armut beispielsweise auf Erziehungs- 
verhalten und die Feinfühligkeit von Eltern auswirken kann (vgl. Walper 
1995). Armutsbedingte Belastungen bei Kindern sind dabei weniger im Sinne 
von direkten Reaktionen auf sozioökonomische Deprivation, sondern als 
durch die Familie vermittelt zu verstehen (vgl. Merten 2002). Vor allem 
zeigen sie sich in Form von psychischen Belastungen und damit einherge- 
hender Reizbarkeit, Nervosität oder gar Depression, die sich auf das Famili- 
enklima auswirken und beispielsweise in einer geringen Ansprechbarkeit der 
Eltern und mangelnder Unterstützung äußern können (vgl. Zander 2010; 
Alt/Beyer 2012). 

Aber auch sekundäre, stabilisierende Erfahrungen der Anerkennung im 
Sinne sozialer Wertschätzung in weiteren sozialen Kontexten hängen, wie 
bereits Studien belegt haben, sowohl von der Möglichkeit des Zugangs zu 
potenziellen gesellschaftlich bedeutsamen Anerkennungssphären als auch 
von der Anerkennbarkeit der eigenen Identitätsentwürfe innerhalb der Sphä- 
ren ab (vgl. bspw. Wiezorek/Grundmann 2013). 

Damit deutet sich an, wie sich soziale Ungleichheiten auf der Ebene des 
Entwurfs und von Versuchen der Stabilisierung der Identität niederschlagen 
und weitere Bildungsprozesse und den Umgang mit Krisen beeinflussen (vgl. 
auch Kaufmann 2005; Vogt 2013; Lipkina i.E.). Weil Identitätsressourcen 
und Identitätsoptionen ungleich verteilt sind, verfügt nicht jeder über eine 
gleichermaßen stabile Identität, die dazu befähigt, sich Anpassungszwängen 
zu widersetzen. Neben ungleich verteilten (ökonomischen, kulturellen und 
sozialen) Ressourcen, die auf die jeweilige soziale Lage der Person zurückzu- 
führen sind, wird auch ein unterschiedlich ausgeprägtes Gefühl der Kohärenz 
ersichtlich, das wiederum in die Lage versetzt, Lebensanforderungen so zu 
bewältigen, dass sie subjektiven Sinn und Selbstwirksamkeit ermöglichen. 

Der kurze Einblick in die zwei Biographien und die hier präsentierten ers- 
ten Deutungsversuche machen schließlich kenntlich, dass es aussichtsreich 
erscheint, bildungstheoretische Überlegungen in Bezug auf die Bedeutung 
von Krisen auszuweiten und nach Voraussetzungen und möglichen Folgen, 
die mit Krisenbewältigung einhergehen, zu fragen. Dabei erscheint es wich- 
tig, bildungstheoretische Analysen nicht nur auf Brüche und Krisen, sondern 
auch auf Fragen der Herstellung von Kontinuität zu beziehen sowie unter- 
schiedliche Bildungsbewegungen hinsichtlich ihrer Wechselseitigkeit, Über- 
gängen und Relation in den Blick zu nehmen. Auf diese Weise kann Bildung 
nicht nur im Kontext von Krisen, sondern auch im Kontext anderer bildsa- 
mer, aber Stabilität gewährender Erfahrungen analysiert und das jeweilige 
Zusammenspiel verschiedener Erfahrungen betrachtet werden. Bildungspro- 
zesse und die Frage sozialer Ungleichheit können so noch differenzierter in 
den Blick kommen. 

Und zum Schluss noch ein selbstkritischer Gedanke: Normative Setzun- 
gen, wie die einer gelingenden, für Erfahrungen des Neuen offenen Identität, 
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bergen das Problem, dass sie zur Exklusion bestimmter Einzelfälle führen 
und dazu auffordern, zwischen gebildeten und nicht gebildeten Personen zu 
differenzieren (vgl. auch Wischmann 2018). Geht man jedoch davon aus, 
dass Bildung nicht unbedingt einer Fortschrittslogik folgen muss (vgl. bspw. 
Mollenhauer 1983), können auch Transformationen als Bildungsbewegung in 
den Blick kommen, die nicht direkt in einem besseren Verständnis seiner 
selbst oder in angemessenen Welt- und Selbstverhältnissen münden, sondern 
zunächst einmal dazu dienen, trotz Krise handlungsfähig zu bleiben. Im Sin- 
ne einer deskriptiv-analytischen Fassung von Bildung (vgl. Tenorth 2016; 
Drerup 2019) und auch im Anschluss an Straub ließe sich dabei nicht von 
einem Rückschritt, sondern beispielsweise von einer Zwischen- und Über- 
gangsstufe sprechen, die zu dem jeweiligen biographischen Zeitpunkt durch- 
aus ihre Berechtigung hat. Denn empirische Rekonstruktionen erlauben stets 
nur eine Momentaufnahme eines nie zu einem Ende kommenden Bildungs- 
prozesses, der nicht als ein kontinuierlicher Fortschritt, sondern als Prozess 
verstanden werden kann, in welchem sich nicht nur unterschiedliche Dyna- 
miken der Bestärkung oder Negation, sondern auch unterschiedliche Phasen 
von mehr oder weniger sich zeigender Offenheit, Rigidität, Fremd- und 
Selbstbestimmung abwechseln, deren Übergängen und Zusammenspiel in 
weiteren empirischen Analysen nachgegangen werden kann und in bildungs- 
theoretischen Diskursen mehr Aufmerksamkeit zukommen sollte. 
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Vorreiter im Kampf gegen den Klimawandel. 
Pädagogisches Engagement von Fridays for Future im 
diskursanalytischen Blick 


Jannis Graber 


1 Einleitung 


Der Protest bei Fridays for Future (FFF) prangert seit dem Jahr 2018 klima- 
politische Versäumnisse an und appelliert an die Einhaltung der UN- 
Klimarahmenkonvention. Begründet werden die Forderungen im Wesentli- 
chen über die Zeitdiagnose der Klimakrise: Die anthropogene Emission von 
Treibhausgasen destabilisiere die planetaren Ökosysteme, mithin die materi- 
ellen Grundlagen menschlichen Lebens auf Erden. Frieden und Wohlstand 
schweben demzufolge weltweit in Gefahr, die ohnehin grassierende Unge- 
rechtigkeit in der Welt droht auszuarten und die Zukunftsaussichten heutiger 
wie künftiger Generationen verdüstern sich zusehends. Der Eindruck von 
Ungewissheit, in welche Richtung sich das jeweils betreffende Geschehen 
aus einer Krise heraus wenden wird, gehört Krisenerfahrungen ebenso an wie 
die Überzeugung, der jeweils aktuellen Situation komme ein transformatives 
Momentum zu, nolens volens stehe ein Ende des Bisherigen und der Beginn 
von etwas anderem an (vgl. Koselleck 2021: 105). Die Verantwortung zur 
Gestaltung im Sinne einer sozial-ökologischen Transformation unter dem 
Vorzeichen inter- und intragenerationaler Klimagerechtigkeit wird bei FFF 
im Feld der Politik angesiedelt: Die Durchsetzung von Maßnahmen zur Re- 
duktion von Treibhausgasemissionen mittels Regierungshandelns ist zentrale 
Forderung der globalen Klimabewegung (vgl. SMILE 2019; für Deutschland 
FFF 2019). Gegenüber Ansprüchen, die auf Veränderungen auf individueller 
Ebene zielen, wird sich an dieser Stelle ausdrücklich distanziert. Zugleich 
weist das Engagement bei FFF eindeutig pädagogische Anklänge auf: Von 
Rufen nach „absolute[r] Transparenz und faktenbasierte[r] Aufklärung für 
alle Bürger*innen“ (FFF 2019: 0.S.) bis zu Appellen für „gesamtgesellschaft- 
liche und nachhaltige Bildung“ (FFF MV 2021: 16), „Bildung für eine kli- 
magerechte Gesellschaft“ (FFF Berlin 2021: 6) oder eine „Umsetzung des 
Prinzips von ‚Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE)““ (FFF Sachsen 
2021: 0.S.), von der Bezeichnung eigener Formate mit Slogans wie „WirBil- 
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denZukunft“ (FFF 2021a) oder „Das 1x1 der Klimakrise“ (FFF 2021b: 0.8.) 
bis hin zur Organisation einer Public Climate School (PCS), die unter Leit- 
sprüchen wie „Wandel fängt mit Bildung an!“ (SFF 2021a: 0.S.) oder „Bil- 
dung ist wichtig für die Revolution“ (Klimabildung e.V. 2021: 0.8.) als Bil- 
dungsprogramm konzipiert wird (vgl. ebd.). Die Verwendung von Vokabeln 
pädagogischer Provenienz bei FFF wird als semantischer Ausdruck der Pä- 
dagogisierung einer Krisenerfahrung gedeutet und bildet den ersten Anlass 
dieses Beitrags. 

Den zweiten bietet ein kämpferisch, mitunter militärisch anmutender 
Duktus in der Bewerbung von Formaten wie der PCS, mithin in der Anspra- 
che von möglichen Teilnehmenden von Bildungsangeboten. So heißt es auf 
einer Website: „Seid dabei, sodass ihr [...] engagierte Mitstreiter*innen ken- 
nenlernt“ (SFF 2020a). Der Konflikt, für den hier Verbündete versprochen 
werden, wird im Konzept des Formats als „Kampf gegen den Klimawandel“ 
(SFF 2021a: 5) bezeichnet. Im Selbstverständnis als „Vorreiter“ (ebd.: Vor- 
wort) wird das klimaaktivistische Engagement bei FFF gegenüber „der Kli- 
makrise [...] an vorderster Front“ (ebd.: 5) in Stellung gebracht. Die Thema- 
tisierung einer Klimakrise geht hier also augenscheinlich mit der Setzung 
antagonistischer Differenzen einher. In politischer Hinsicht mag eine solche 
Unterscheidung von Freund und Feind durchaus als legitime diskursstrategi- 
sche Praxis sozialer Bewegungen bewertet werden. Aus einer pädagogischen 
Perspektive erscheint wiewohl bedenkenswert, wenn die Teilnahme an Bil- 
dungsangeboten mit einer Positionierung entlang polarisierter Grenzlinien 
einhergeht. Besagte Pädagogisierung der Klimakrise, hinsichtlich der Ver- 
antwortung zunächst an die Politik adressiert wird, wird vor diesem Hinter- 
grund im Zusammenhang mit einer latenten Politisierung pädagogischer 
Praktiken betrachtet. Dieses Dual von Pädagogik und Politik ist „eines der 
wichtigsten Grundmuster der ‚Pädagogisierungs‘-Debatte“ (Pollak 1991: 32). 
Dieser erziehungswissenschaftliche Spezialdiskurs wird hier als theoretischer 
Zugang herangezogen. 

Gewidmet ist der Beitrag der Frage, in welchem Verhältnis Pädagogisie- 
rung und Politisierung bei FFF angesichts einer Klimakrise stehen'. Zu ihrer 
Bearbeitung wird zunächst der Pädagogisierungsdiskurs in seinen Konturen 
skizziert. Die bisherigen Arbeiten zur Pädagogisierung sozialer Probleme 


1 Für eine Bearbeitung erziehungswissenschaftlicher Fragen im Zusammenhang mit FFF 
wurde bereits aus dem Feld der BNE-Forschung heraus plädiert: Insofern Pädagogik ange- 
sichts einer Klimakrise nicht zur Gestaltung einer lebenswerten Zukunft beitragen könne 
und zugleich die (klima-)wissenschaftliche Informiertheit von Forderungen im FFF- 
Kontext eine Absprache der Mündigkeit von Beteiligten nicht überzeuge, stehe das Telos 
einer generationalen Mündigkeitsdifferenz als Fundament von Pädagogik und mithin die 
Bestimmung ihrer Aufgabe und Legitimation infrage (vgl. Holfelder et al. 2021: 130ff.; 
Kminek/Holfelder/Singer-Brodowski 2022: 265ff.). Ohne diese These im Rahmen dieses 
Beitrags prüfen zu können (vgl. hierzu Graber i.E.), scheint das Verhältnis von Pädagogik 
und Politik im FFF-Kontext für ein Telos von Pädagogik doch ausgesprochen relevant. 
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bzw. gesellschaftlicher Krisenerfahrungen werden daraufhin dem aktuellen 
Forschungsstand zu Aussagen im FFF-Kontext gegenübergestellt. Dem folgt 
eine Darstellung des eigenen Vorgehens, wofür das Forschungsprogramm der 
wissenssoziologischen Diskursanalyse nach Keller (2011b) herangezogen 
wird. Die rekonstruierten Strukturen des Phänomens Klimabildung werden 
anschließend in komparativer Analyse von zwei Diskursfragmenten dargelegt 
und abschließend hinsichtlich der Beziehung von Pädagogik und Politik 
diskutiert. 


2 Theoretische Rahmung 


Im erziehungswissenschaftlichen Gebrauch der Pädagogisierungsvokabel 
kann heuristisch zwischen ihrer deskriptiven, theoretisch-analytischen und 
normativen Verwendung unterschieden werden (vgl. Pollak 1989: 209f., 
Fußnote 5). Ein normativer Einsatz markiert zumeist pejorative Gesten gegen 
bestimmte Überführungen gesellschaftlicher Einflüsse und Ansprüche in 
pädagogische Programme bzw. Einflüsse; es werden also Verfehlungen von 
etwas genuin Pädagogischem angeprangert (so z.B. Schelsky 1961; Gieseke 
1996; Ribolits 2004), wofür nolens volens eine gewisse Einsicht in diesen 
„Kern“ der Pädagogik in Anspruch genommen werden muss. Im Rücken 
solcher Kritik steht insofern stets eine mehr oder weniger explizite Bestim- 
mung des Pädagogischen. Im Sinne von theoretisch-analytischen Bezügen 
sind diese gerade ein Desiderat, zu dessen Bearbeitung hier Beiträge zur 
Pädagogisierungsforschung herangezogen werden (vgl. Pollak 1993; Schä- 
fer/Thompson 2013). Pädagogisierung wird somit zu einem „Topos für die 
Reflexion disziplinären Selbstverstandnisses“ (Pollak 2012: 490). Der de- 
skriptive Gebrauch knüpft zumeist an die erziehungssoziologische Theorie 
von Kob (1976) an und untersucht dementsprechend Prozesse der Institutio- 
nalisierung der gesellschaftlichen Funktion von Sozialisation in Form eines 
Erziehungssystems im Zuge funktionaler Ausdifferenzierung von Gesell- 
schaft. Die Durchsetzung von Formen des Pädagogischen kann somit entlang 
ihrer gesellschaftlichen Funktionalität erklärt werden, für welche die fakti- 
sche Entwicklung im Bildungs- bzw. Erziehungssystem bürgt.? 

Die bisherigen Arbeiten zur Pädagogisierung sozialer Probleme bzw. ge- 
sellschaftlicher Krisenerfahrung knüpfen an die deskriptive Verwendungs- 
weise an. In ihrer wegweisenden Arbeit zur Pädagogisierung gesellschaftli- 
cher Krisenerfahrungen am Beispiel des Themas Ökologie schlägt Thiel 


2 Dabei stellt Kob (1976) seinem Pädagogisierungsbegriff den des Padagogismus zur Seite, 
den er mit Kritik an einer „übermäßigen organisatorischen Expansion“ (Kob 1976: 97, 
Herv. i. Orig.) pädagogischer Ansprüche verbindet (vgl. Kob 1976: 92ff.). 
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(1996a) einen musterhaften Verlauf von Pädagogisierungsprozessen vor, der 
in einer Art Impulskette von öffentlich zirkulierenden Krisendiagnosen, wel- 
che auf individuelles Wissen, Können oder Handeln abstellen, über deren 
Übersetzung im Erziehungssystem durch ein pädagogisches Establishment, 
das selbst nicht mit der Umsetzung pädagogischer Programme beschäftigt ist, 
bis zur Formierung einer Subdisziplin der Erziehungswissenschaft reicht, 
welche die pädagogischen Programme rechtfertigt (vgl. ebd.: 204). In An- 
knüpfung an die Luhmann’sche Theorie sozialer Systeme spricht Thiel der 
ästhetischen Inszenierung von kultureller Erneuerung in sozialen Bewegun- 
gen, respektive der Ökologiebewegung, entscheidenden Anteil an der Über- 
setzung von Ökologie als politischem Thema in ein pädagogisch resonanzfä- 
higes Krisennarrativ zu (vgl. Thiel 1996b, 1999). Diese systemtheoretische 
Perspektivierung wählt auch Proske (2001) bei seiner Studie zur Pädagogisie- 
rung des „Dritte Welt“-Problems. Statt in Form einer Impulskette will er 
Pädagogisierung hierbei als „Universalmedium“ begreifen, in welchem sozia- 
le Probleme entlang der Grenzen pädagogischer und nicht pädagogischer 
Kommunikation codiert werden (vgl. ebd.: 17). Auch er schreibt sozialen 
Bewegungen, respektive der „Dritte Welt“-Bewegung, eine Bedeutsamkeit 
für Systembildung zu, insofern in der Deutung von Protestereignissen als 
Lern- bzw. Bildungsaktionen sowohl Kritik- als auch Reformkommunikation 
resonieren (vgl. auch Proske 2002). Hieran anknüpfend fasst Hallmayer 
(2006) soziale Bewegungen in seiner Arbeit zur Pädagogisierung der ökolo- 
gischen Krise in der Erwachsenenbildung als Protestsystem und stellt dieses 
in Verbindung mit der Stabilität der Ökologiebewegung zum einen, mit der 
Kritik an Institutionen des Erziehungssystems durch Kommunikation der 
Figur des Alternativen zum anderen (vgl. ebd.: 165ff.). 

Es soll angenommen werden, pädagogische Momente im FFF-Kontext 
stünden der Möglichkeit nach in einem Zusammenhang mit der Systembil- 
dung einer Art von „Klima-Pädagogik“.’ Die Frage nach dem Verhältnis von 
Pädagogisierung und Politisierung im FFF-Kontext wird somit zu einer Er- 
kundigung nach der dortigen Vermittlung von Deutungsmustern entspre- 
chender Couleur in diskursiven Praktiken. 


3 Blick in den Forschungsstand 


Forschung zu FFF aus dem erziehungswissenschaftlichen Kontext ist aktuell 
eine Ausnahme. Auf Basis einer Online-Befragung loten Costa und Witt- 


3 Zwecks Plausibilisierung sei hier auf das UNESCO-Programm unter dem Namen „Climate 
Change Education for Sustainable Development“ verwiesen (siehe z.B. UNESCO 2010, 
2015, 2022). 
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mann (2021) den FFF-Kontext als Lern- und Erfahrungsraum aus. Herzog 
(2021) diskutierte die Bedeutung von Selbst- und Weltbildern junger Men- 
schen im FFF-Kontext für die Berufsbildung. Posmek (2021, 2022, 2023) 
spürt der Konstitution eines „ökologischen“ Subjekts im FFF-Kontext ethno- 
graphisch nach. Keyser (2022) geht ihre Untersuchung von FFF im Kontext 
von Schule hegemonietheoretisch an. Keine der Studien analysiert Aussagen 
aus dem FFF-Kontext hinsichtlich pädagogischer Bedeutungsgehalte. 

Einschlägige Arbeiten stammen aus der Protest- und Bewegungsfor- 
schung (z.B. Wahlström et al. 2019; de Moor et al. 2020; Haunss/Sommer 
2020). FFF wird hier als soziale Bewegung untersucht, die politische Prob- 
leme adressiert und Forderungen zum Klimaschutz artikuliert. Erfasst werden 
z.B. Motive, Mobilisierungsprozesse, soziodemographische Aspekte, die 
Bewertung von Lösungsansätzen und die Organisation im FFF-Kontext. 
Einige Arbeiten untersuchen die Darstellung von FFF in Hinblick auf Deu- 
tungsrahmen bzw. Frames in der Medienöffentlichkeit (z.B. Golden- 
baum/Thompson 2020; Meade 2020; Huttunen/Albrecht 2021; von 
Zabern/Tulloch 2021). Dieser zumeist auf Goffman (1980) rekurrierende 
Ansatz der Frame- bzw. Framing-Analyse wird auch zur Untersuchung von 
Aussagen im FFF-Kontext gewählt. In der Regel wird dabei an die Perspekti- 
vierung der Rahmenanalyse diskursstrategischer Momente durch Gamson 
(1992) angeschlossen. Nach der Analyse von Texten der Bewegung sowie 
Befragung von Beteiligten von Daniel et al. (2020) ziele die Deutung der 
Klimakrise strategisch auf eine Mitgestaltung von (Klima-)Politik. Diese 
wird im FFF-Kontext, wie Melchior und Rivera (2021) in ihrem Vergleich 
mit Texten der Gruppierungen „Extinktion Rebellion“ (XR) und „Ende Ge- 
lände“ herausarbeiten, im Zeichen der „Arbeitsverweigerung“ gedeutet. 
Buzogany und Scherhaufer (2022) beschreiben die FFF-Aussagen im Ver- 
gleich zu XR in ihrer Studie von Dokumenten und Twitter-Beiträgen in 
Deutschland als recht apokalyptisch, liberal-demokratisch, wirtschafts- und 
politikorientiert. Dabei arbeiten Svensson und Wahlström (2021) auf Grund- 
lage einer Befragung von Beteiligten heraus, dass insbesondere Top-down- 
Systementwicklungsprozesse, die in Regierungskompetenz liegen, im Fokus 
stehen. Auch Ivanovic, Pudak und Trako Poljak (2022) stellen in ihrer Inter- 
viewstudie mit Beteiligten im FFF-Kontext in Kroatien einen Fokus auf Kli- 
maschutz mittels politischer Steuerung der Wirtschaft fest. In Zeiten von 
Corona seien dabei Prozesse der Adaption, des Re-Framings und der Mobili- 
sierung von Engagement in der Äußerungspraxis von FFF zu beobachten 
gewesen, wie Sorce und Dumitrica (2021) in Facebook-Beiträgen analysie- 
ren. 

Ein Zusammenbringen von pädagogischen und politischen Bedeutungs- 
gehalten in Aussagen aus dem FFF-Kontext findet sich derweil hier wie dort 
nicht. Methodisch werden Aussagen aus dem FFF-Kontext bisher in der 
Regel inhaltsanalytisch erschlossen. In keiner der Studien findet sich dabei 
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ein dezidierter Nachvollzug der Kategorienbildung am Material. Auch blei- 
ben die Funktion des Framings und die Folgen der in medialen Diskursen 
zirkulierenden Frames methodologisch deutungsbedürftig. 


4 Methodisches Vorgehen 


Das eigene Forschungsvorhaben ist als erziehungswissenschaftliche Diskurs- 
forschung angedacht, die an einer Bearbeitung pädagogischer Probleme inte- 
ressiert ist (vgl. Fegter et al. 2015: 10). Äußerungen im FFF-Kontext werden 
angesehen als Materialisierung eines Aussagezusammenhangs, den sie selbst 
(re-)produzieren. Um in der Forschung die Rolle von Institutionen, Akteuren 
wie auch Praktiken in den Blick zu nehmen,* wird sich an die wissenssozio- 
logischen Diskursanalyse (WDA) nach Keller (2011b) angelehnt. Gegenstand 
der Untersuchung sind somit Wissenskonstruktionen im Zuge gesellschaftli- 
cher Wirklichkeitsbestimmung (vgl. ebd.: 233ff.). 

Die Bildung eines Datenkorpus orientierte sich an der Bedeutsamkeit hin- 
sichtlich der beiden eingangs formulierten Forschungsfragen. Im Zuge einer 
Sichtung von Material aus dem FFF-Kontext allgemein wurde die Einsicht 
gewonnen, dass interessante Aussagezusammenhänge in besonders dichter 
Form in Bezug auf das Format der PCS (re-)produziert werden. Demgemäß 
wurde die Internetpräsenz der PCS vollständig gesichtet und alle Dokumente, 
die dort im Sommer 2022 zur Verfügung standen, in einem erweiterten Kor- 
pus berücksichtigt. Aus der Lektüre des so zusammengestellten Materials 
ging eine heuristische Unterscheidung hervor, nämlich zwischen Dokumen- 
ten, die ausschließlich politische Ziele des Engagements im FFF-Kontext 
thematisieren, solchen, die mit wissenschaftskommunikativem Anspruch 
Information zu Klimafragen in den Fokus stellen, und solchen, die zumindest 
auch Fragen der Vermittlung selbst zur Sprache bringen. Letztere wurden als 
Diskursfragmente einer interpretativen Feinanalyse unterzogen. 

Im Anschluss an die methodischen Vorschläge von Keller (2011a, 2011b) 
wurden zunächst Materialität und Situiertheit der Daten analysiert. Hierfür 
wird, pointiert formuliert, aufgearbeitet, „wer wie wo und für wen eine Aus- 
sage produziert“ (Keller 2011a: 99, Herv. i. Orig.). Dementsprechend wurde 
nach den Rahmenbedingungen der Textproduktion sowie dem Zusammen- 
hang von Produktion und Rezeption gefragt sowie danach, welche sprachli- 
chen Merkmale aufgrund dessen erwartbar sind (vgl. ebd.: 99ff.; Keller 
2011b: 274f.). Der historisch-soziale, institutionell-organisatorische und 
situative Kontext der Daten wurde für deren weitere Analyse somit berück- 


4 Keller (2011b) stellt dies selbst dezidiert als Vorzug der WDA gegenüber dem Ansatz von 
Gamson (1992) heraus (vgl. Keller 2011b: 78f.). 
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sichtigt. Die formale Struktur der Daten wurde vor diesem Hintergrund auf 
Argumentationsformen und Regeln der Schlussfolgerung untersucht. 

Zur interpretativen Analytik der Inhalte wurden aussagenimmanente Dia- 
gnosen hinsichtlich Ursachen und Gründen für Probleme, prognostizierte 
Folgen und Handlungsspielräume, Motive des Handelns sowie die Selbst- 
und Fremdpositionierungen codiert. Dies diente der dimensionalen Erschlie- 
Bung der Problemstruktur sowie der inhaltlichen Ausführung dieser Dimensi- 
onen (vgl. Keller 2011a: 103ff., 2011b: 273f.). In einem iterativen Analy- 
seprozess einer Vielzahl von Dokumenten wurde in Hinblick auf fallübergrei- 
fend relevante Aspekte auf dieser Grundlage ein Kategoriensystem gebildet. 
Dem folgte eine sequenzanalytische Untersuchung von Aussagen in ausge- 
wählten Diskursfragmenten in Hinblick auf einzelne Aspekte der so rekon- 
struierten Phänomenstruktur (vgl. Keller 2011a: 108ff., 2011b: 240ff.). Von 
den verschiedenen Typen von Deutungsmustern interessieren hier insbeson- 
dere solche pädagogischer bzw. politischer Couleur. Diese Rahmen der (Re- 
)Produktion von Bedeutung wurden anschließend auf ein Referenzphänomen 
zurückgeführt, bezüglich dem sie aktualisiert wurden. 


5 Ergebnisse 


In komparativer Analyse zweier Materialauszüge wird im Folgenden ein 
Einblick in die Analyse eines interessanten Phänomens gegeben, um welches 
die untersuchten Äußerungen im FFF-Kontext ranken. Diese Diskursfrag- 
mente stehen hier (notwendigerweise) exemplarisch für die Analyse des 
Datenkorpus. Die untersuchten Äußerungen (re-)produzieren einen Aussage- 
zusammenhang, der als Klimabildung bezeichnet wird. Diese Benennung 
begründet sich durch den Gebrauch der Vokabel im Material. 


5.1 Konzept: „Du bist nicht allein — gemeinsam sind wir stark und 
können vieles erreichen!“ 


Organisiert wurde die PCS von Anfang an durch Students for Future (SFF). 
Zu Beginn ging die Veranstaltung einher mit dem Aufruf zur „Bestreikung 
des regulären Lehrbetriebs der Hochschulen“ (SFF 2019a: 7), wodurch Auf- 
merksamkeit für klimapolitische Versäumnisse geschaffen werden sollte. 
Konzeptionell wurde die PCS mit dem Protestformat der (Klima-)Streiks 
assoziiert, die in alternative Bildungsangebote gewendet werden und zugleich 
Teil politischen Protests bleiben sollten (vgl. ebd.: 4). 

Das PCS-Konzept, das hier analysiert wird, wurde im Vorfeld der fünften 
PCS im November 2021 produziert. Zur Weiterentwicklung des Formats 
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wird unter anderem die Gründung eines Vereins angekündigt, womit die 
Formulierung des Konzepts selbst in Verbindung gebracht wird. Obgleich der 
Text zahlreiche Fachtermini enthält, die auch nicht näher erläutert werden, 
adressiert der Text nicht allein Fachkreise, sondern darüber hinaus eine inte- 
ressierte Öffentlichkeit. Dabei heißt es zu den Zielen: 


Mit der Public Climate School kommt Klimabildung und Bildung für nachhaltige Entwick- 
lung in die Universitäten, in die Schulen und in die gesamte Gesellschaft. [...] Nicht nur 
Fachwissen, sondern auch Handlungskompetenzen werden vermittelt, um den größten 
Herausforderungen dieser Zeit, der Klima- und Biodiversitätskrise, zu begegnen. Zukunfts- 
fähige Bildung ist die Voraussetzung, um weiterhin handeln zu können und nicht in Le- 
thargie zu verfallen. [...] Students for Future leitet mit diesem Projekt außerdem einen 
Wandel des Bildungssystems ein. Teilnehmende erfahren Selbstwirksamkeit, Hochschulen 
und Schulen werden zu Orten der Transformation und es entsteht ein Raum für Austausch 
auf Augenhöhe und Entwicklung neuer Ideen. (SFF 2021a: 1) 


Die Aneignung von Wissen wird hier mit motivationalen bzw. Handlungs- 
problemen assoziiert. Eine Klimabildung lässt sich daran anschließend im 
Spannungsfeld der Kommunikation von Erkenntnissen und politischer Wirk- 
samkeit verorten: Während (Hoch-)Schulen mit einer Bildung assoziiert 
werden, die nicht zur Begegnung mit Klima- und Biodiversitätskrise befähi- 
ge, bei der ein Verfall in Lethargie drohe, wird die PCS mit Zukunftsfähig- 
keit von Bildung assoziiert. Hierbei wird im PCS-Konzept zudem in An- 
spruch genommen, „unserer Gesellschaft den Ernst der Lage bewusst [zu] 
machen, sie über aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und Handlungs- 
möglichkeiten auf[zu]klären“ (ebd.: 6). Die Kategorie Gesellschaft wird in 
partieller Entfremdung behandelt, da sie mit dem Reflexivpronomen uns 
versehen wird und das Engagement im FFF-Kontext zugleich mit dem An- 
spruch assoziiert wird, „alle Teile der Gesellschaft [zu] erreichen“ (ebd.: 5). 
Die Selbstpositionierung geschieht also in Identifikation mit Gesellschaft und 
zugleich in Differenz zu anderen Gesellschaftsteilen, die der Aufklärung 
bedürfen. 

Klimabildung wird dabei sowohl problematisiert als auch als problemlö- 
sendes Phänomen dargestellt. (Klima-)Bildungsdefizite stellen demnach das 
Gelingen „der sozial-ökologische[n] Transformation“ (ebd.: 6) infrage. Zu- 
gleich gehe Partizipation am „Kampf gegen den Klimawandel“ (ebd.) einher 
mit Gefühlen „der Frustration und Hilflosigkeit“ (ebd.). In beiden Fällen wird 
Klimabildung zu einem (pädagogischen) Versprechen, insofern sie mit Wis- 
sen und Handeln unter Aufhebung von unangenehmen Gefühle assoziiert 
wird. Die Beteiligung an der PCS lasse Selbstwirksamkeit erfahren, gebe das 
Gefühl, „mit anderen Menschen etwas verändern zu können“ (ebd.: 5), weise 
auf, „wie viel ich, auch ohne, dass ich davor viel organisiert, moderiert und 
geplant habe, schaffen kann“ (ebd.). Innerhalb der Gemeinschaft des 
Klimaaktivismus würden also Innovation und Partizipation in Wertschätzung 
realisiert. Sich „der Klimakrise [...] an vorderster Front entgegen“ (ebd.) zu 
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stellen, wird dabei zur Bedingung einer Aufhebung der als Bildungsfrage 
gedeuteten Differenz in Selbst- und Fremdpositionierung. 


5.2 Challenge: „Nimm dir Pappe, Stifte und Farben und gestalte ein 
kreatives Demoschild“ 


Seit Mai 2021 wird im Rahmen der PCS ein Schulprogramm für Schü- 
ler*innen und deren Lehrkräfte veranstaltet. Dieses nehme „die Klimakrise 
als Ausgangspunkt, um Themen wie (Klima-)Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit 
und Politik in die Schulen zu bringen“ (PCS-Schulprogramm 2021: 0.S.). 
Von zentraler Bedeutung ist hier das Narrativ einer universellen Betroffenheit 
aller Menschen durch eine Klimakrise, ,,in der Schule immer noch zu kurz 
kommt“ (ebd.). Darum würde angestrebt, „politikabgewandte Schüler:innen“ 
(ebd.) zu erreichen und diese „für gesellschaftliche und politische Partizipati- 
on [zu] begeistern“ (ebd.). Dieser Zielgruppe gegenüber steht das Bild einer 
„gebildete[n] Jugend, die sich mit den bevorstehenden Herausforderungen 
auseinandersetzt und die Kompetenzen besitzt, mit diesen umzugehen“ 
(ebd.). Leitbild und Selbstverständnis des Schulprogramms der PCS beinhal- 
ten somit eine Differenz in Selbst- und Fremdpositionierung, die als Bil- 
dungsfrage gedeutet wird. 

Für ein Angebot in diesem Rahmen steht die Übersicht der sogenannten 
Tages-Challenges, welche hier als Diskursfragment analysiert wird. Veröf- 
fentlicht wurde das Dokument anlässlich der fünften PCS im November 
2021.° Adressiert werden Teilnehmende der PCS, respektive des Schulpro- 
gramms, sprich Schüler*innen (als primäre Zielgruppe). Zusätzlich zu Ange- 
boten im Verlauf des Programms werden darin (fakultative) Aufgabenstel- 
lungen zur Bearbeitung gestellt, die sich an dem jeweiligen thematischen 
Fokus des Tages orientieren sollen. Dabei heißt es z.B. für den fünften und 
somit finalen Tag im Programmverlauf: 


Jetzt hattest du eine Woche lang im Unterricht, in Workshops oder Austauschrunden ge- 
lernt, welche Aspekte die Klimakrise hat, warum dringend gehandelt werden muss und 
welche Möglichkeiten sowie Lösungen wir haben. Schreibe mit diesem Wissen einen Brief 
an eine:n Kommunal-/Landes- oder Bundespolitiker:in. Teile darin dein Wissen zur Kli- 
makrise, was dich bewegt und was dir Sorgen bereitet. Schreibe deine Meinung zu den 
politischen Entscheidungen und stelle Forderungen für mehr Engagement im Klimaschutz. 
(SFF 2021b: 0.8.) 


5 Bei nachfolgenden Veranstaltungen finden sich andere Aufgabenstellungen als Tages- 
Challenges, diese Version wurde aus Griinden der Vergleichbarkeit mit dem PCS- 
Konzeptschreiben gewählt, da beide im Vorfeld derselben Veranstaltung veröffentlicht 
wurden. Weder SFF noch Klimabildung e.V., der seit Anfang des Jahres 2022 das Schul- 
programm verantwortet, werden namentlich mit der Produktion des Textes in Verbindung 
gebracht. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass es jedenfalls aus dem FFF- 
Kontext stammt. 
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Durch die Teilnahme an der PCS respektive dem Schulprogramm sei Wissen 
gelernt worden, das zur Kommunikation desselben legitimiere.° Die Motive 
zur Performanz solcher diskursiven Praktiken werden stillschweigend vo- 
rausgesetzt — wer an den Angeboten im Rahmen der PCS teilgenommen hat, 
wird gelernt haben, „warum dringlich gehandelt werden muss und welche 
Möglichkeiten sowie Lösungen wir haben“ (ebd.). Dabei wird das Engage- 
ment im FFF-Kontext gefasst im negativen Gegenhorizont von Nichtwissen- 
den, wobei im Sinne und durch Klimabildung diesen die Aufhebung eben 
jener Differenz in Aussicht gestellt wird. In einem positiven Sinne wird die 
Frage, was „bewegt und [...] Sorgen bereitet“ (ebd.), jedoch nicht ausbuch- 
stabiert. Dies bleibt den Teilnehmenden überlassen. Mittels Performanz dis- 
kursiver Praktiken können diese lediglich ihren Willen signalisieren, am 
Engagement im FFF-Kontext zu partizipieren, klimagebildet zu sein bzw. zu 
werden. So wird ein Raum dessen vorgezeichnet, was als praktischer Aus- 
druck von Klimabildung anerkannt wird. 


5.3 Zur Rekonstruktion von Klimabildung 


Die beiden Diskursfragmente ranken thematisch um Klimabildung. Während 
deren Bedeutung im PCS-Konzept unter Verwendung von Fachsprache auf 
vergleichsweise abstraktem Niveau über den epochalen Charakter einer Kli- 
makrise begründet wird, weisen die Arbeitsaufträge der Tages-Challenges 
persönliche Ansprachen auf, die relativ konkret formuliert werden, ohne 
voraussetzungslos zu sein (z.B. in der Unterscheidung von Kommunal-, Lan- 
des- und Bundespolitik). Verortet wird das Phänomen im Konzept in Bezie- 
hung zu den Praxisfeldern Politik und Wissenschaft, während in den Arbeits- 
aufträgen der Tages-Challenges die Anerkennung praktischen Ausdrucks von 
Klimabildung zur Sprache kommt. Defizite der Klimabildung werden in bei- 
den Fällen mit Mangel an Wissen bzw. Können verbunden, wobei Klimabil- 
dung als Prozess der Aneignung von Wissen bzw. der Entwicklung von 
Kompetenz erscheint. Für die Teilnahme an der PCS konstituiert sich so ein 
intermediärer Zustand: Wer hier mitmacht, ist zugleich Teil und unterschei- 


6 Dabei gingen Lernen und diskursive Praktiken im Laufe der Wochen Hand in Hand — so 
lautete bereits am ersten Tag die Challenge, nicht nur die drei wichtigsten Fakten und offe- 
ne Fragen aufzuschreiben, die über die Klimakrise gelernt wurden, sondern auch, mit drei 
weiteren Menschen über selbige zu sprechen; Einflüsse und Auswirkungen der Klimakrise 
sollte nicht nur in der eigenen Lebenswelt nachgespürt, sondern die Funde außerdem qua 
ästhetischer Aufbereitung für andere erlebbar gemacht werden; ein kreatives Demo-Schild 
sollte nicht nur für sich selbst gestaltet, sondern auf der Website der PCS veröffentlicht und 
zudem mit seiner Hilfe weitere Menschen zur Teilnahme an einer Protestaktion im FFF- 
Kontext motiviert werden; Ziele im Bereich eigener Lebensführung sollten nicht nur für 
sich selbst reflektiert, sondern in der Schulklasse besprochen und umgesetzt werden (vgl. 
SFF 2021b). 
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det sich von jenen Anderen, welche (noch) nicht klimagebildet sind; vice 
versa hat, wer hier mitmacht, in gewissem Sinne Teil am Engagement im 
FFF-Kontext und steht diesem Wir zugleich gegenüber, muss die Bereitschaft 
zur Partizipation zunächst in Form einer Performanz anerkannter Praktiken 
signalisieren. Klimabildung ist somit eine Kategorie der Möglichkeit. Wäh- 
rend die Grenzziehung selbst Fakten schafft — Wir hier, dort die Anderen, 
einander gegenüber an der Frontlinie des Kampfes gegen den Klimawandel — 
verweist Klimabildung somit auf den (selektiv) permeablen Charakter der 
Demarkation, respektive die Möglichkeit der Anderen, die Seite zu wechseln. 

Hierfür werden im Sinne der Klimabildung mit der PCS Möglichkeiten 
geschaffen, im Versprechen diesseits der Frontlinie grassierende Herausfor- 
derungen wie Lethargie, Frustration und Hilflosigkeit in der Gemeinschaft 
des Engagements im FFF-Kontext aufzuheben, da hier „engagierte Mitstrei- 
ter*innen“ (SFF 2020a) zur Seite stehen und qua Gefühl gemeinschaftlichen 
Schaffens Selbstwirksamkeit erfahren lassen. Dies markiert das Moment der 
Pädagogisierung des Politischen: Die Differenz zwischen uns und den Ande- 
ren wird als Bildungsfrage gedeutet, gleichsam die Überwindung dieses Un- 
terschieds vermittels Bildung in Aussicht gestellt und bei Teilnahme an ent- 
sprechenden Angeboten die Aufhebung eben derjenigen Probleme verspro- 
chen, welche mit den diskursiv geschaffenen Subjektpositionen eines klima- 
aktivistischen Engagements bei FFF assoziiert werden. Die (positive) Ausge- 
staltung der Gründe zur Partizipation obliegt dabei den Teilnehmenden, die 
ihre Bereitschaft durch Performanz von als anerkennenswert normierten 
Ausdrücken von Klimabildung signalisieren mögen. Im Rücken dieser Mög- 
lichkeit steht die potenzielle Kompetenz, aus dem Wir des Engagements im 
FFF-Kontext heraus jede Abweichung von diesen Vorgaben als Ausdruck 
von (Klima-)Bildungsdefiziten zu deuten. So wird ein Spielraum der Anver- 
wandlung von Subjektpositionen im Sinne der Klimabildung vorgezeichnet. 
Dies verweist auf das politisierende Moment bei FFF: Pädagogische Angebo- 
te dienen nicht allein der Aneignung von Aspekten des Wissens, Könnens 
oder Wollens allein, sondern stets auch der Aufrechterhaltung einer antago- 
nistischen Grundstruktur des Kampfs gegen den Klimawandel. Deren Repro- 
duktion ist somit an die Reaktualisierung entsprechender Subjektpositionen 
geknüpft. 


6 Diskussion und Fazit 


Ausgehend vom Gebrauch von Vokabeln pädagogischer Provenienz bei FFF 
sowie eines kämpferischen und mitunter militärisch anmutenden sprachlichen 
Duktus in Darstellungen des eigenen Engagements wurde nach der diskursi- 
ven Vermittlung von Pädagogisierung und Politisierung gefragt. Nach einer 
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theoretischen Rahmung wurde der Forschungsstand zu Aussagen im FFF- 
Kontext skizziert und die Anlage des eigenen Forschungsvorhabens als er- 
ziehungswissenschaftliche Diskursforschung präsentiert. In Anlehnung an 
das Forschungsprogramm der WDA wurde Material zur PCS — als Kondensa- 
tionspunkt interessanter Aussagen — diskursanalytisch untersucht und in Hin- 
blick auf Klimabildung auf verallgemeinerbare Gehalte beziiglich Strukturen 
des Phänomens untersucht. 

Nach der bisherigen Analyse gelten Wissens- bzw. Kompetenzmangel 
(bei anderen) als Ursachen einer Problematik in Sachen Klimabildung, was 
mit ungenügenden Möglichkeiten zu deren Aneignung assoziiert wird — eine 
Kritik an Institutionen des Bildungs- bzw. Erziehungssystems. Im Zuge von 
Veranstaltungen wie der PCS würde ermöglicht, so das pädagogische Ver- 
sprechen, die Bedrohlichkeit der Klimakrise sowie Handlungsmöglichkeiten 
kennenzulernen, was an Partizipation am Engagement im FFF-Kontext ge- 
koppelt wird — und mithin auf eine Performanz von Protest zielt, welcher sich 
auf die Einflussnahme auf Politik richtet. Dies zeichnet einen Möglichkeits- 
raum der Anverwandlung von legitimen Subjektpositionen vor, in denen die 
politische Setzung einer Differenz von Freund und Feind verschränkt ist mit 
dem pädagogischen Versprechen, diesen Antagonismus im Modus von 
Klimabildung aufzuheben. Dieser utopische Gehalt vermittelt die Pädagogi- 
sierung von politischen Zielen und die Politisierung pädagogischer Ideen und 
Formate im FFF-Kontext. 

Im Angesicht einer Klimakrise findet bei FFF jedenfalls offenbar eine Pä- 
dagogisierung statt, die nicht im Modus der Wirksamkeit in Hinblick auf die 
(politischen) Forderungen allein erklärt werden kann. Eher richtet sie sich auf 
die Selbstvergewisserung als eine soziale Bewegung, deren (kollektive) Iden- 
tität somit an die Reproduktion von Subjektpositionen gekoppelt ist. FFF ist 
also nicht nur als Lern- und Erfahrungsraum, sondern als demonstratives 
Engagement zugleich von erzieherischen Momenten gekennzeichnet. Die 
Distanzierung von Institutionen der Bildung in den freitäglichen Schulstreiks 
geht also mit der Realisierung einer Pädagogik des Protests einher. Deren 
Anspruch der Subordination unter antagonistische Narrative eines Kampfes 
gegen den Klimawandel bei FFF verweist auf die politische Dimension der 
sozialen Bewegung. Zugleich macht deren pädagogisches Momentum die 
Grenzziehung im Kampf gegen den Klimawandel weniger zur festgefahrenen 
Frontlinie denn zur (semi-)permeablen Demarkation. Der konstatierte Verän- 
derungsbedarf auf gesellschaftlicher Ebene findet sich in den pädagogischen 
Praktiken bei FFF insofern wieder, als die Reaktualisierung von Subjektposi- 
tionen durch klimaaktivistisches Engagement bei FFF als Ende des Bisheri- 
gen und ein Beginnen von etwas anderem für die Beteiligten erzählt wird.’ 


7 Dies steht nicht notwendigerweise im Widerspruch zur Ablehnung einer Individualisierung 
politischer Verantwortung, da hier eine widerständige Responsivität adressiert wird, keine 
regierende. 
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Der Klimakrise zu begegnen, steht bei FFF somit übergreifend im Zeichen 
der Transformation — als sozialem Wandel im Anspruch der Klimagerechtig- 
keit ebenso wie einer Umgestaltung des Selbst im Zeichen des Engagements 
in der klimaaktivistischen Gemeinschaft, dessen Reproduktion auch auf pä- 
dagogischen Wegen geschieht. 
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Wenn sich der Leib der Schule widersetzt. Zum 
Fernbleiben von der Schule als intergenerationale 
Deutungskrise 


Julia Becher, Mirja Silkenbeumer 


1 Einleitung 


Im Zentrum des Beitrags steht eine spezifisch gelagerte Krisenkonstellation 
im Jugendalter, die in Zusammenhang mit einem als Ausdruck einer psychi- 
schen Erkrankung gedeuteten Fernbleiben von der Schule steht. Damit fokus- 
sieren wir eine auf die Institution Schule und Dimensionen der Schü- 
ler*innenrolle bezogene Abweichung, die mit Blick auf die Rubrizierung 
bestimmter „Leidzustände“ (vgl. Haubl 2007; Liebsch et al. 2013) als be- 
handlungsbedürftige „Störung“ an den Zuständigkeitsbereich der Kinder- und 
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie übertragen wird. Dies wird ausgehend 
von Ergebnissen des qualitativ-rekonstruktiven Längsschnittprojekts „Trans- 
formations(an)forderungen im Übergang zwischen Familie, Kinder- und 
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie und (Klinik-)Schule in der Adoles- 
zenz“ verdeutlicht. Die Kategorie des Schulabsentismus betrachten wir vor 
dem Hintergrund sozialisationstheoretisch fundierter Perspektiven unter dem 
Blickwinkel der bildungsbiographischen Auseinandersetzung mit dem Schu- 
lischen. Erstens fragen wir, welche Krisenkonstellation dem Fernbleiben von 
Schule, auch im Sinne eines Leidens in und an Schule, zugrunde liegt. Zwei- 
tens leuchten wir aus, in welcher Weise darin Formen des Widerstands ge- 
genüber den Anforderungen des Schulischen zum Tragen kommen. Dies 
erfolgt ausgehend von einer adoleszenztheoretischen Perspektive auf die 
„inneren“ und „äußeren“ Strukturierungen der dem schulischen Fernbleiben 
vorausgehenden und mit ihm verbundenen ,,Integrationskonflikte“ (Bereswill 
2010: 34) im Sinne eines dynamischen Prozessgeschehens. Die sich fallspezi- 
fisch ausformende Krisenkonstellation, die zu einer institutionellen Bearbei- 
tung des Fernbleibens von der Schule im Zusammenhang mit der Kategorie 
der „psychischen Krankheit“ führt, explizieren wir im Dreieck von Familie, 
Schule und adoleszentem Selbst. Damit zielen wir darauf ab, bislang eher 
familienzentrierten und psychologisierenden Zugängen, die Ursachen von 
Schulabwesenheit primär in familial ausgebildeten sozialen oder auf Tren- 
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nung bezogenen Ängsten und Phobien sehen (vgl. Dunkake 2010: 23f.),! eine 
sozialwissenschaftlich und sozialisationstheoretisch fundierte Perspektive 
entgegenzustellen.? Diese setzt an den lebensweltlich situierten biographi- 
schen und sozialisatorisch ausgebildeten Welt- und Selbstdeutungen der 
Jugendlichen, deren Positionierungen gegenüber gesellschaftlichen Normali- 
tätserwartungen und mit Jugend verknüpften gesellschaftlichen Integrations- 
anforderungen an, wodurch auch psychosoziale Möglichkeitsräume (vgl. 
King 2002), um sich eigensinnig zu sozialen und insbesondere institutionel- 
len Regeln und Normen positionieren sowie krisenhafte Dynamiken verarbei- 
ten zu können, ins Sichtfeld gelangen. 

Nachfolgend erläutern wir zunächst unser Verständnis des Fernbleibens 
von der Schule als generational und institutionell zu verhandelnde Konflikt- 
konstellation, die mit der Kategorie Krankheit in einer bestimmten Weise 
institutionell zu bearbeiten versucht wird, und diskutieren, inwiefern diese 
Ausformung eines Fernbleibens von der Schule als Form der verdeckten 
Widerständigkeit gegenüber an Kindheit und Jugend gestellten Entwick- 
lungs- und Integrationserwartungen verstanden werden kann (Abschnitt 2). 
Nach einer kurzen Darstellung des methodischen Designs (Abschnitt 3) stel- 
len wir die Ergebnisse fallvergleichender Rekonstruktionen zu den oben 
erläuterten Fragen vor (Abschnitt 4). Davon ausgehend beleuchten wir in 
einem letzten Schritt (Abschnitt 5) das Verhältnis von Adoleszenz und Schu- 
le sowie die Bedeutung sozialer Einschreibungen in Krisenkonstellationen 
und institutionelle Prozessierungen der hier untersuchten Ausformung von 
Schulabsenz. 


2 Das Fernbleiben von der Schule als intergenerationales 
Konfliktgeschehen und als Form des verdeckten 
Widerstands 


Das Fernbleiben von der Schule, das mit Böhnisch als „institutionell gebun- 
dene[s] Abweichendes Verhalten“ (2017: 12) verstanden werden kann, wird 
als Krise erst vor dem Hintergrund der gesetzlichen Schulpflicht zu einer 
relevanten Kategorie, die institutionelle Interventionsmaßnahmen mobilisiert. 
Eine Besonderheit von Schulabsenz als Form schulischer Devianz besteht 
darin, dass sie im Unterschied zu einem die unterrichtliche Ordnung „stören- 
den Verhalten“ eine Aufmerksamkeit auf das Abwesende voraussetzt. 


1 Zur dominanten Folie einer intrapsychischen Perspektive auf Schulabsenz im englischspra- 
chigen Diskurs, insbesondere im Anschluss an die Bindungstheorie, vgl. Pilkinton und 
Piersel (1991). 

2 Vgl. hierzu v. Freyberg und Wolff (2005) sowie Richter et al. (2023). 
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Dadurch entsteht eine spezifisch gelagerte interpretative Krise, die Kontroll- 
einrichtungen voraussetzt, über die das Fehlen in der Schule nicht nur be- 
merkt, sondern auch zu verhindern versucht wird (vgl. v. Freyberg/Wolff 
2006). Das Ausbleiben des Schulbesuchs forciert überdies vielfältige Be- 
gründungsverpflichtungen: Denn vor dem Hintergrund des „kulturhistori- 
schen Beschulungsnormativ[s] wird die prinzipielle Auswahl von Möglich- 
keiten, wie Lern- und Bildungszeiträume von Kindern und Jugendlichen 
pädagogisch sowohl interaktiv zu gestalten als auch räumlich zu verorten 
sind, auf die absolute Setzung genau einer normativ angemessenen Hand- 
lungsoption eng geführt“ (Böder 2022: V). Darüber hinaus werden auch die 
zeitlichen Spielräume, das heißt, wann Bildungszeiträume biographisch statt- 
finden, normativ reguliert (vgl. Silkenbeumer 2022). Dabei bestehen jeweils 
(generational) unterschiedlich ausgestaltete Spielräume von Devianz und 
Grenzen der Tolerierbarkeit des Fernbleibens Jugendlicher von der Schule 
sowie sozio-, schul- und jugend- bzw. peerkulturell geteilte Deutungsmuster 
zur Normalisierung. Institutionalisierte Klassifikationsformen schulischer 
Devianz, auf die Akteur*innen innerhalb von und in Bezug auf Schule zu- 
rückgreifen können, strukturieren und differenzieren wiederum Schü- 
ler*innenkarrieren (vgl. Cicourel/Kitsuse 2012: 138f.; auch Böder/Hertel 
2022). Die Einweisung in eine Kinder- und Jugendpsychiatrie stellt dabei ein 
bezogen auf den Versuch der Wiederherstellung des Schulbesuchs besonders 
invasives Mittel dar, wenngleich dies auch mit Momenten der Schonung und 
partiellen Entpflichtung verbunden ist. 

Unter welchen Bedingungen wird Schulabwesenheit zu einer institutionell 
so gravierenden Krise, dass eine stationäre Behandlung in einer Kinder- und 
Jugendpsychiatrie notwendig erscheint und im Grenzfall hierüber sogar eine 
freiheitsentziehende Maßnahme bzw. eine sogenannte Zwangseinweisung 
rechtlich ermöglicht wird? Die juristische Legitimation einer freiheitsentzie- 
henden Maßnahme ist nach $ 1631b BGB die Gefährdung des Kindeswohls 
bzw. eine gravierende Selbst- oder Fremdgefährdung, die seitens des Famili- 
engerichts zu prüfen ist. Bei länger anhaltendem Fernbleiben von der Schule 
handelt es sich dabei in der Regel um eine geplante Aufnahme auf einer ge- 
schlossenen Station (vgl. Rüth 2001: 4) und somit um keine akute, sondern 
eine „chronische Gefährdung“ (ebd.: 15). Voraussetzung für eine Unterbrin- 
gung in einer kinder- und jugendpsychiatrischen Klinik ist die an professio- 
nelle Wissensordnungen anschließende Überzeugung, dass das Fernbleiben 
von der Schule als „Symptom“ einer dahinterliegenden psychischen Störung 
einzuordnen ist (vgl. z.B. Hilwerling et al. 2020).? Dabei sind diese Form des 


3 Eine Auseinandersetzung mit der Eigenlogik der Institution Kinder- und Jugendpsychiatrie 
und dem Verhältnis von Medizin und Pädagogik, gerade mit Blick auf die Bearbeitung psy- 
chosozialer Integritätskrisen, kann an dieser Stelle nicht erfolgen (vgl. zur Eigenlogik der 
Psychiatrie u.a.: Gildemeister (1989), Hildenbrand (2015), Klausner (2015), von Stetten 
(2022)). 
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schulischen Fernbleibens und die darauf antwortenden Interventionen und 
Deutungen von anderen Formen zu unterscheiden (vgl. Bollweg 2023; Rich- 
ter et al. 2023). Anders als beispielsweise die Schulschwänzerin, die statt in 
der Schule ihre Zeit mit ihren Peers im Freibad verbringt und damit einem 
Typus normalisierter jugendlicher Devianz entspricht (die ab einem bestimm- 
ten Punkt als Ordnungswidrigkeit erfasst und der dann mit Sanktionen be- 
gegnet wird), und auch anders als im Falle eines dezidiert mit schuloppositi- 
onellem Verhalten und offen vertretenen Autonomieansprüchen korrespon- 
dierenden Fernbleibens von Schule erfüllt die oder der mit Bauchschmerzen 
im Bett liegende Jugendliche weder die an die Schüler*innenrolle geknüpften 
Normalerwartungen noch jene, die an normative Entwürfe von Jugend ge- 
bunden sind. Das krankheitsbedingte Fernbleiben von Schule ist mit Leiden 
assoziiert, das eher generative (Für-)Sorge mobilisiert. In den von uns unter- 
suchten Fällen entsteht zwar über als psychische Krankheit gedeutete Krisen- 
konstellationen die Möglichkeit, sich der Schule zu entziehen, allerdings nur 
bis zu einem gewissen Grad. Spitzen wir diese Überlegungen weiter zu, lässt 
sich sagen, dass Krankheit eine generational und institutionell legitime und 
auch risikoarme Möglichkeit darstellt, der Schule fernzubleiben. Schulabsen- 
tismus begreifen wir als eine an institutionelle Ordnungen gebundene Kate- 
gorie, die auf die spezifische soziale Positioniertheit von Kindern und Ju- 
gendlichen im Verhältnis zur Erwachsenengeneration verweist. 

Bei den von uns befragten Jugendlichen ist das Fernbleiben von der Schu- 
le unmittelbar mit dem Leib verbunden, so schildern die Jugendlichen unter 
anderem Bauch- und Kopfschmerzen, Übelkeit und zum Teil Erbrechen im 
Zusammenhang mit dem Schulbesuch. Teils suchen sie selbst nach medizini- 
schen Erklärungen für das, was vor dem Hintergrund schulischer Anforde- 
rungen in Erscheinung tritt. Dies führt uns zu der Frage, wie die mit Schulab- 
sentismus in Zusammenhang stehende „psychische Krankheit“ als soziale 
Ausdrucksgestalt gedeutet werden kann. Heuristisch ist für uns dabei die an 
leibphänomenologische Perspektiven anschließende These leitend, dass als 
psychische Krankheit rubriziertes Leiden als Ausdruck von ,,widerstandigen, 
autonomen und verletzlichen Aspekte[n] des Körpers“ (Fuchs 2015: 147) 
entziffert werden kann (vgl. auch Keupp 1999: 62). Im Anschluss an Sutter- 
lüty (2022) verstehen wir das sich vermittelt über den Körper äußernde Fern- 
bleiben von Schule als Form des „verdeckten Widerstands“, für den gilt, dass 
das Widerständige der Handlung oder die Handlungen selbst nicht öffentlich 
gemacht werden (können) (vgl. ebd.: 13). Wie nicht verdeckter Widerstand 
wird auch dieser geäußert, „weil die Handelnden die sphärenspezifischen 
Normen, institutionellen Regelungen und Herrschaftsverhältnisse, in denen 
sie agieren, als ungerecht und illegitim begreifen“ (ebd.: 11). Insbesondere 
für Gruppen, die innerhalb des öffentlichen Diskurses keine (wirkmächtige) 
Stimme haben, wie es beispielsweise bei Kindern der Fall ist, ist das Verde- 
cken eine Möglichkeit, um erfahrenen Ungerechtigkeiten etwas entgegenzu- 
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setzen (vgl. ebd.: 20).* Hieran anschließend stellen sich die empirisch zu 
untersuchenden Fragen, wie die Jugendlichen sich selbst zu dem Fernbleiben 
von Schule positionieren, wie das Widerständige sich äußert und wogegen 
sich der Widerstand richtet. Diese Lesart eines „verdeckten Widerstands“ ist 
keinesfalls selbstverständlich und soll insofern entlang des empirischen Ma- 
terials dargelegt werden. Denn indem sich der Leib zwischen die normativen 
Erwartungen der Institution und deren Widersetzung durch das Subjekt 
schiebt, entsteht eine Deutungskrise, die es auf der Ebene des Sozialen zu 
bearbeiten gilt. Diese zeigt sich auch angesichts des Deutungsspektrums, das 
zwischen den Polen eines als Motivationsproblem gedeuteten Verhaltens 
(also als Frage des Wollens) und eines als Unvermögen gedeuteten Verhal- 
tens (als Frage des Nicht-Könnens) aufgespannt werden kann und schließlich 
auch zur Frage nach (dem Grad) der Zumutbarkeit bzw. dem Grad an (sozial 
zugemessenen) Autonomiespielräumen führt (vgl. Blankenburg 2017: 112). 
Für sozialwissenschaftliche Forschung birgt dies die Schwierigkeit der theo- 
retischen Erfassung und Übersetzung des Sozialen im Körperlichen als Form 
der leiblichen Kommunikation. Denn wie Gugutzer ausführt, wird „Soziales 
[...] nicht nur eigen- und zwischenleiblich wahrgenommen und konstituiert, 
sondern ebenso körperlich her- und dargestellt, reproduziert und transfor- 
miert“ (2012: 40). Anders als beim Schulschwänzen, bei dem das Sich- 
willentlich-widersetzen-Wollen der Jugendlichen als primärer Deutungsfokus 
dient, ist die körperliche „Symptomatik“ sozial uneindeutig bzw. mehrdeutig. 

Für das Subjekt entsteht eine Situation, in der es mit dem eigenen Körper 
konfrontiert wird (vgl. Fuchs 2015: 150): Zunächst als Träger eines mehr 
oder weniger diffusen Leidens wird der Leib zum Körper, wenn er zum Ob- 
jekt kommunikativer Aushandlung und Verständigung wird. Dies spitzt sich 
über den Objektstatus medizinischer Begutachtung im Kontext der psychiat- 
rischen Behandlung weiter zu (vgl. ebd.). Diese Krise des Leiblichen ist zu- 
gleich in einer Lebensphase verortet, in der — adoleszenztheoretisch betrach- 
tet — von einer „Aufdringlichkeit des Körpers“ (King 2002: 193; vgl. auch 
Flaake 2012)? auszugehen ist. Insofern greifen hier zwei sich im Leiblichen 
manifestierende Krisenformationen ineinander, die seitens der Jugendlichen 
zu bearbeiten sind und auch eine soziale Prozessierung verlangen. Dabei fällt 
der Prozess der Übersetzung eines mit leiblichen Beschwerden als uneindeu- 
tig wahrgenommenen Phänomens dann in den Zuständigkeitsbereich der 
Kinder- und Jugendpsychiatrie, wenn es als Symptom für psychische Leiden 


4 Im Kontrast dazu wird im Falle eines „verkannten Widerstands“ (Finlayson 2022: 318) 
vonseiten der Öffentlichkeit das Politische in der Artikulation von Protest nicht anerkannt, 
wie dies beispielsweise in der Vergangenheit beim Schoolstriking der Fall war (vgl. ebd.: 
319). Auch die Protestierenden im Rahmen der Fridays-For-Future-Proteste wurden zu- 
nächst als Schulschwänzer*innen diffamiert (vgl. Teune 2020: 321). 

5 Vgl. auch die von Vera King (2011) beleuchteten „Dimensionen der Vergeschlechtlichung“ 
adoleszenter, körperbezogener Konfliktverarbeitungen. 
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betrachtet wird. Zugleich entzieht sich das krankheitsbedingte Fernbleiben 
von Schule verschiedenen Rationalisierungsstrategien und legitimatorischen 
Praxen, wie es beispielsweise innerhalb der Freilernerbewegung der Fall ist 
(vgl. Böder 2022). 

Die mobilisierten professionellen Interventionen zwischen Klinik und 
Schule zielen darauf, einem antizipierten Exklusionsrisiko durch einen tem- 
porären „einschließenden Ausschluss“ zu begegnen. Dabei setzt die Interven- 
tion der Behandlung in der Kinder- und Jugendpsychiatrie im Besonderen 
durch eine freiheitsentziehende Maßnahme und eine medikamentöse Behand- 
lung beim Körper und dessen Disziplinierung an: Gerade durch eine psycho- 
pharmakologische Behandlung, die letztlich die Wiederaufnahme des Schul- 
besuchs bzw. die körperliche und mentale Voraussetzung für eine schulische 
Integration bewirken will, wird die auf die Schule zielende Teilhabenorm’ 
mittels eines körperlichen Eingriffs zu restituieren versucht (vgl. auch 
Haubl/Liebsch 2010). Hier wird deutlich, dass die Übertragung der zentralen 
Krise an die professionelle Praxis der Kinder- und Jugendpsychiatrie und die 
damit verbundenen Deutungsfolien unmittelbar auf die in der Institution 
Schule geltenden Normen verweist. Aus einer erziehungswissenschaftlichen 
Perspektive zeigt sich hier, wie im pädagogischen Raum geltende Normen 
Maßstäbe begründen, an denen sich auch die professionelle Praxis der Kin- 
der- und Jugendpsychiatrie orientiert.® 


6 Die Schwierigkeit, aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive einerseits zu berücksich- 
tigen, dass körperliches Leiden ein geeignetes Begründungsmuster darstellt, um der Schule 
fernzubleiben, und insofern auch als soziale Rolle (i.S. der Krankenrolle) sich angeeignet 
werden kann, und andererseits die innere Realität psychosomatischen Leidens anzuerken- 
nen, zieht sich auch durch die hier vorgenommenen Annäherungen, in denen beide Deu- 
tungsfolien parallel mitlaufen. Denn es ist anzunehmen, dass es hier keine scharfen Trenn- 
linien gibt, sondern sich Verschränkungen und im zeitlichen Verlauf Übergangsfiguren zei- 
gen. Hier ist insofern zentral, die fallspezifische Bedeutung des Krankwerdens und -seins 
im Zusammenhang mit Schule und damit verbundenen Herausforderungen, Zumutungen 
und Verletzungserfahrungen zu rekonstruieren. 

7 Diese Norm zeigt sich auch darin, dass die gesetzliche Schulpflicht und somit die Schü- 
ler*innenrolle während des Klinikaufenthaltes weiter bestehen bleibt und die Schüler*innen 
eine sogenannte Schule für Kranke besuchen (vgl. Silkenbeumer et al. 2020). 

8 Deutlich wird dies vor allem in der Institutionalisierung von Schulabsentismusstationen in 
Kinder- und Jugendpsychiatrien. Das sich darüber konstituierende Verhältnis von Schule, 
Familie und Psychiatrie stellt ebenso wie die Frage nach Verhältnisverschiebungen von Er- 
ziehung und Medizin ein markantes sozial- und erziehungswissenschaftliches Forschungs- 
desiderat dar. 
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3 Methodischer Zugang 


Wir stützen uns im Folgenden auf die Auswertung von in einem Längs- 
schnittdesign durchgeführten leitfadengestützten bildungsbiographischen 
Interviews mit vier psychiatrieerfahrenen Jugendlichen und Familiengesprä- 
chen.? Die ersten Interviews wurden zeitlich nah am Klinikaufenthalt geführt 
und die folgenden in einem Zeitraum von vier bis zwölf Monaten danach. 
Auf Grundlage umfangreicher Einzelfallrekonstruktionen (vgl. Silkenbeumer 
et al. 2020; ausf. Schulmeister 2023; Becher 2023) stellen wir vier biographi- 
sche Krisenkonstellationen und -dynamiken vor, in denen sich das Fernblei- 
ben von Schule herausbildet. In den Fällen führt wesentlich das Fernbleiben 
von der Schule zu einer psychiatrischen Behandlung, drei der Fälle wurden 
auf einer Station mit dem Schwerpunkt Schulabsentismus behandelt. Die 
Fälle sind als Konstellationen des krankheitsbedingten Fernbleibens von 
Schule zu verstehen, in denen die im Zentrum stehenden Integrationsanforde- 
rungen und der Modus der Bearbeitung der damit verbundenen Krise jeweils 
kontrastieren. 

Methodologisch schließen wir an den Bezugsrahmen der Objektiven 
Hermeneutik (Oevermann 2000) an, um mittels sequenzieller Analyse das 
Verhältnis von latenten und manifesten Sinnstrukturen sowie die spezifische 
Selektivität und Fallstruktur einer Lebenspraxis zu erschließen. Der qualita- 
tiv-rekonstruktive Längsschnitt (vgl. Thiersch 2020; Wernet 2020) ermög- 
licht die Rekonstruktion der sich im zeitlichen Verlauf niederschlagenden 
Transformationen und krisendynamischen Bildungsprozesse in ihrem Ver- 
hältnis zu Prozessen der Reproduktion (vgl. Oevermann 1991, 2004). Mit der 
Erhebung unterschiedlicher Akteurskonstellationen durch Einzel- und Fami- 
liengespräche (vgl. Hildenbrand 1999; Silkenbeumer/Wernet 2010) wurden 
zum einen die soziale Prozessierung und das familiale Adressierungs- und 
Deutungsgeschehen rekonstruiert, in dem sich die Perspektive auf Schulab- 
sentismus als Ausdruck einer psychischen Krankheit entfaltet, sowie zum 
anderen die biographischen Welt- und Selbstentwürfe der Jugendlichen sowie 
deren Auseinandersetzung mit Schule und den an sie gestellten Erwartungen. 


9 Im Projektkontext wurden in einem Längsschnittdesign Interviews mit Kindern und Ju- 
gendlichen zwischen 10 und 18 Jahren geführt, die stationär in einer Kinder- und Jugend- 
psychiatrie behandelt wurden. Ein Kriterium in der Fallauswahl war die Rückkehr in die 
Familie im Anschluss an den Klinikaufenthalt, sodass auch aus diesem Grund die Kinder- 
und Jugendhilfe keinen wesentlichen Akteur darstellte. Im Rahmen des Projekts wurden 
insgesamt 24 Einzelinterviews und Familiengespräche mit sieben psychiatrieerfahrenen 
Minderjährigen geführt. Darüber hinaus war Teil des Projekts eine ethnographische Feld- 
phase in einer Klinik- und Regelschule sowie einer Kinder- und Jugendpsychiatrie. 


161 


4  Krisendeutungen des Fernbleibens von der Schule im 
Dreieck von Familie, Schule und Adoleszenten 


Im Folgenden zeigen wir entlang von vier Ankerfällen unserer Untersuchung 
das Ineinandergreifen psychosozialer Krisen in der Adoleszenz mit familialen 
und schulischen Konflikten, die mit der krankheitsfokussierenden Deutung 
von Schulabwesenheit verbunden sind, auf. Wir leuchten aus, welchen insti- 
tutionalisierten Normalitätserwartungen sich die Jugendlichen mittels des 
Fernbleibens von der Schule entziehen. Im Fokus stehen dabei die bildungs- 
biographische und familiale Bedeutung des als psychisch bedingt verstande- 
nen Fernbleibens von Schule. Dabei werden die dem Fernbleiben von Schule 
zugrunde liegenden (adoleszenten) Krisenkonstellationen im Dreieck von 
Familie, Schule und Jugendlichen (vgl. Becher et al. 2021) sowie damit ver- 
bundene potenzielle Verletzungserfahrungen in den Blick genommen. In den 
vier typologischen Beschreibungen zeigt sich, dass die Antwort auf die Fra- 
ge, wie Schule jeweils mit Bedeutung aufgeladen wird, innerhalb des Ver- 
mittlungsverhältnisses schulbiographischer Erfahrungen in Verbindung mit 
den sozialisatorischen Strukturen der Familie, den schulstrukturellen Anfor- 
derungen und den sich darin konstellierenden adoleszenten Selbstentwürfen 
zu suchen ist. 

Bis auf den Fall Olivia beleuchten die Fälle Mittelschichtmilieus!°, in de- 
nen die Jugendlichen nach der Grundschule zunächst auf ein Gymnasium 
versetzt werden und im biographischen Verlauf auf eine Realschule wech- 
seln. Hier geht es in fallspezifisch unterschiedlicher Weise auch um die Be- 
wältigung von an Schule geknüpften, enttäuschten familialen Erwartungen. 
Im Fall Olivia treffen wir hingegen auf ein Familienmilieu mit nur geringer 
Orientierung an schulischen Leistungs- und Verhaltensnormen und der mit 
Schule verknüpften Möglichkeit eines sozialen Aufstiegs. Somit ist Schule 
auch kein Ort, an den entsprechende familiale Hoffnungen gebunden sind. 
Sebastian und Lily-Marie sind zum Erhebungszeitpunkt 14 Jahre alt, wohin- 
gegen Philipp und Olivia 16 Jahre alt sind. Die folgende Ergebnisdarstellung 
erfolgt notwendig stark ergebnisorientiert. 


10 Zwar zeigen Studien, dass Schulabsenz sich durch alle sozialen Schichten zieht, jedoch 
diesen jeweils unterschiedliche Möglichkeiten der (institutionellen) Bewältigung zukom- 
men: „Yet, young people from families of a higher socio-economic background were vie- 
wed as having more ‚enhanced‘ opportunities (i.e. access to private services with greater 
engagement in the education system) than a family from a lower socioeconomic back- 
ground. In contrast, low income and marginalised families were more likely to be blamed 
for their lack of motivation of their inability to manage their own problems. These findings 
highlight the importance of attending to the issues of power and inequality in school refusal 
research“ (Devenney/O’Toole 2021: 42). Hier wären die Zusammenhänge von Interpreta- 
tionsfolien und Bearbeitungsweisen des Fernbleibens von der Schule und sozio- 
ökonomischem Status noch weiter zu untersuchen. 
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4.1 Schulabsenz als Ausdruck von Krisen des Bildungsselbst, 
leistungsbezogener Erschöpfung und einer ambivalenten Abwehr 
des schulischen Leistungsprinzips 


Im Fall Philipp Weber entzündet sich die von dem Adoleszenten und seiner 
Familie zu bearbeitende schulbezogene Krise im Kontext einer sozialisato- 
risch ausgebildeten hohen Identifikation mit schulischer Leistung und einer 
engen Verknüpfung des adoleszenten Selbstentwurfs mit Souveränität, Intel- 
ligenz und Leistungsvermögen. Die Erfahrungen des Adoleszenten, die 
schließlich in eine manifeste psychosoziale Krise und zum Fernbleiben von 
Schule führen, entstehen vor dem Hintergrund eines Familienmilieus, das 
hohe Anforderungen an Selbstständigkeit und (Bildungs-)Erfolg formuliert 
und zugleich wenig sicherheits- und bindungsstiftende Ressourcen bereit- 
hält.!! Das Fernbleiben von Schule, dem seitens der Eltern mit der Andro- 
hung einer Zwangseinweisung begegnet wird, bildet dabei das Ende einer 
Kaskade familialer Bemühungen, die darauf zielen, mithilfe des medizinisch- 
therapeutischen Handlungssystems an die in der Grundschule mit einer 
Gymnasialempfehlung bezeugte Leistungsfähigkeit und -prognose wieder 
anzuschließen. Initial setzt der Abfall der Leistungsfähigkeit nach der Tren- 
nung der primären Sorgepersonen und mehreren Schulwechseln ein, für de- 
ren Bewältigung familial kein Raum gegeben ist. Im Zuge der Fokussierung 
der Krisendeutung auf ADS und des Versuchs, dem Leistungsabfall mit 
psychopharmakologischer Behandlung zu begegnen, wird das ins Familiale 
eingewobene Konfliktgeschehen individualisierend auf die Wiederherstellung 
der (schulischen) Leistungsfähigkeit enggeführt. Philipps in Zusammenhang 
mit somatischen Beschwerden geäußerte Weigerung, in die Schule zu gehen, 
kann dabei als Artikulation eines erschöpften und resignierten Widerstands 
gegen die von ihm als unerträglich erfahrene Zumutung der Leistungsselekti- 
on und des damit verbundenen institutionellen und sozialen Ausschlusses 
verstanden werden, die sich in einer — wie er es nennt — „tiefe[n] Abneigung 
gegen die Schule“ verdichtet. Dabei greift er auf die Möglichkeit, der Schule 
aufgrund von Krankheit fernzubleiben, eigensinnig zurück, wenngleich sich 
darin kein strategisches Verhalten ausdrückt, sondern vielmehr ein Ausweg 
aus einer als unerträglich empfundenen Situation, in der die untrennbare 
Verknüpfung von „Sich-Krankstellen“ im Sinne eines Nichtwollens und 
einem unhintergehbaren Leiden im Sinne eines Nichtkönnens deutlich wird:!? 


11 Zur bildungsbiographischen Bearbeitung schulischer Kränkungserfahrungen im Kontext 
Familie und zur Spannung zwischen Ideal- und Realselbst: Labede (2019). 

12 Zugleich zeigt sich im Erhebungsverlauf, dass sein Bezug zum leiblichen „Symptom“ im 
Kontext von konkreten biographischen Krisenkonstellationen und den Entwürfen (neuer) 
Zukünfte zwischen einem rationalisierenden ,,Sich-Krankstellen“ und einer Ohnmachtser- 
fahrung angesichts einer Symptomatik, die von ihm nicht einorden- und verstehbar ist, 
changiert. Im zeitlichen Verlauf bildet sich eine zunehmend dezentrierende Perspektive auf 
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Philipp: ich hab den an- ich hab den leuten erzählt etwas an-ich hab den an-was anderes 
erzählt was eigentlich war (.) also ich hab gesagt mir geht körperlich nicht gut [...] das hat 
teilweise gestimmt aber:r teilweise hat ich halt auch einfach angst vor der schule weil-ich 
wusste wenn-ich hingeh ich kann die leistung da nicht erbringen 


Die mit der Schule verbundene Anforderung der Anerkennung des schuli- 
schen Leistungs- und des daran geknüpften Selektionsprinzips führt in der 
biographischen Konstellation einer aufgrund mehrerer Schulwechsel nur 
geringen schulischen und peerkulturellen Anbindung, unabgegoltenen und 
familial an Leistung geknüpften Bindungswünschen und eines überhöhten 
und an die Anerkennung schulischer Leistung gebundenen Bildungsideals in 
eine manifeste psychosoziale Krise. Die Weigerung, in die Schule zu gehen, 
zeigt sich dabei als unmittelbar auf das schulische Leistungsprinzip bezogen. 
In dieser Weise ist Philipps Schulabsenz als Versuch zu verstehen, sich die- 
sen leidvollen Erfahrungen zu entziehen. 


4.2 Schulabsenz als Ausdruck von Krisen sozialer (Des-) Integration 
und adoleszenter Macht- und Ohnmachtskonflikte 


Im Fall Sebastian Münchberg entsteht die zum Fernbleiben von Schule füh- 
rende Krisenkonstellation im Unterschied zum Fall Philipp Weber nicht 
primär in Bezug auf schulische Leistungsanforderungen, sondern auf der 
Ebene des Sozialen bzw. der Peers. Hier zeigen sich die den Fall beherr- 
schende Dynamik aus Macht- und Ohnmacht sowie biographische Autori- 
tätskonflikte als relevant, die sich in einem Ineinandergreifen von Feind- 
Freund-Dualismen und Grandiositätsfantasien verdichten. Die Außenwelt 
wird als bedrohlich erfahren, was gleichzeitig eine spannungsreiche Vater- 
Sohn-Beziehung spiegelt, in der sich statt generativer Väterlichkeit eine Ri- 
valität im Kontext einer engen Mutter-Sohn-Beziehung zeigt. Das kleinbür- 
gerliche, auf äußere Konformität und soziale Integration bedachte mittelstän- 
dische und lokal verwurzelte Familienmilieu trägt ebenso gewisse Bildungs- 
delegationen an den Nachwuchs heran. So wird Sebastian trotz fehlender 
Empfehlung nach der vierten Klasse auf ein Gymnasium versetzt, muss dann 
zunächst eine Klasse wiederholen und wechselt anschließend auf eine Real- 
schule. Die Problematiken der sozialen Integration in der Schule verschärfen 
sich nach dem Schulwechsel. In der familialen Dynamik zeigt sich eine wi- 
dersprüchliche Konstellation aus Bindung und Ausstoßung: Während seine 
Mutter Bindungsansprüche an den Jüngsten heranträgt, drängt der Vater ihn 
dazu, das familiale „Nest“ zu verlassen. Diese Strukturierung familialer Be- 
ziehungen spiegelt sich auch in Sebastians ambivalenter Haltung zwischen 
Omnipotenzfantasie und familialem Rückzug. In Bezug auf die Schule bildet 


Schule ab, in der diese „als System“, d.h. in ihrer konkreten kulturhistorischen Gestalt, kri- 
tisierbar wird. 
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sich ein Muster des Changierens zwischen Flucht und Angriff ab: Sebastian 
bleibt entweder der Schule aufgrund von Krankheit fern (v.a. handelt es sich 
dabei um Übelkeit und Erbrechen) oder er begegnet der Situation mit körper- 
licher Gewalt und der „Demonstration, kein Opfer zu sein“ (Neuber 2009). 
Hier rückt der Leib auf der einen Seite in seiner Dimension der Unverfügbar- 
keit in den Blick, indem er durch den körperlichen Ausdruck überwältigt 
wird. Auf der anderen Seite wird er selbst zu einem Mittel der Bearbeitung 
von Ohnmacht mittels der Beherrschung von etwas außerhalb von ihm Lie- 
gendem. Das Fernbleiben von der Schule ist auch Ausdruck der Empfindung 
fehlenden Schutzes und echter Bedrohung durch seine Mitschüler*innen. 
Gefragt nach der für ihn idealen Schule, antwortet er: 


Sebastian: das einzige wischtige kriterium für misch is halt dass es weit weg is dass misch 
da keiner kennt wei:l sobald einer misch da kennt und isch schon mal mit dem stress hatte 
isses eh schon ma rum 


In dem Fernbleiben von Schule manifestiert sich leiblich eine Form des Wi- 
derstands gegen die subjektiv empfundene Zumutung, sich selbst gegen eine 
feindliche Umgebung schützen zu müssen. Damit wendet er sich implizit 
gegen die mit Schule verknüpfte und als Zumutung erfahrene Verpflichtung, 
sich in eine nicht selbst gewählte soziale Gemeinschaft zu integrieren und die 
Rolle des Grenzgängers zu verlassen. Nachdem Sebastian die Schule nur 
noch unregelmäßig besucht und ihr schließlich ganz fernbleibt, veranlassen 
seine Eltern durch eine familiengerichtliche Genehmigung und polizeilich 
begleitete Zuführung den vollstationären Aufenthalt in einer jugendpsychiat- 
rischen Klinik. 


4.3 Schulabsenz als Ausdruck der Zurückweisung der Schülerrolle im 
Kontext einer egalitären und Erziehungsverpflichtungen 
vermeidenden Eltern-Kind-Beziehung 


Im Fall Lily-Marie Tetzlaff konstelliert sich die zentrale Krise im Konflikt- 
feld der mit der Einnahme der Schülerrolle verbundenen, auf Disziplin, Rol- 
lenförmigkeit und einem zeitlichen Diktat beruhenden Zwänge und Ver- 
pflichtungen, deren Zurückweisung durch die Adoleszente sowie einer Ab- 
wehr der mit Erziehung verbundenen Zumutungen seitens der Eltern. Famili- 
al besteht eine primäre Orientierung an individuellem Wohlbefinden, die 
einen Gegensatz zu den Pflichten des Schulischen bildet und die Aneignung 
der Logik des Schulischen erschwert. Schule wird seitens Lily-Marie zwar 
nicht prinzipiell abgelehnt, aber es wird ein impliziter Gegenentwurf zu den 
mit dem Erwachsenwerden verbundenen schulischen Rollenanforderungen 
ausgebildet, in dem das Familiäre, Diffuse und Gefühlsbetonte als Idealent- 
wurf hervorgehoben wird. 
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Lily-Marie: ja und jetzt vermiss ich die schule da auch (4) ja (.) eigentlich schon weil der 
eine lehrer da der war knuffig (schmunzelt) (2) ja der hatte halt auch nich so unterricht 
gemacht (2) wir warn zwar achte klasse aber wir durften manchmal auch raus rutschen 
gehen (schmunzelt) das haben wir den halt immer gefragt ob wir rutschen gehen können 


Lily-Maries Schulideal, dem die Klinikschule, wie hier deutlich wird, zum 
Teil entspricht, ist eine ,,Prinzessinnenschule“, wie sie selbst an anderer Stel- 
le sagt, in der die Orientierung an eigenen Bedürfnissen im Vordergrund 
steht. Schule ist für Lily-Marie dann eine „gute Schule“, wenn die Möglich- 
keit besteht, kindlichen und verspielten Impulsen nachzugehen. Dieser Ideal- 
entwurf spiegelt sich auch in der familialen Orientierung an individuellem 
Wohlbefinden. Familial wird ein hohes Maß an Verständnis gegenüber Lily- 
Maries Kranksein und somit dem schulischen Fernbleiben mobilisiert. Die 
Eltern, die den generationalen Konflikt, der mit dem Versagen kindlicher 
Wünsche und Ansprüche und auch mit der Einhaltung der Schulpflicht ver- 
bunden ist, zu vermeiden suchen, versagen auch die Repräsentation eines 
Realitätsprinzips. Zwischen der seitens der Eltern als Zumutung empfunde- 
nen Pflicht, verbindliche Regeln zu schaffen, Elemente der Asymmetrie in 
die Beziehung zu integrieren und mit außerfamilialen Anforderungen zu 
vermitteln, und dem familialen Ideal der Wärme, Behaglichkeit und generati- 
onaler Symmetrie besteht eine für die Eltern unüberbrückbare Kluft, die für 
diese nur mittels Delegation an die außerfamiliale Institution zu bewältigen 
ist. 

Neben den von Lily-Marie geäußerten Bauchschmerzen, die vergleichs- 
weise lange im Bereich des Somatischen liegend vermutet werden, zeigen 
sich in Bezug auf Schule auch manifeste Abwehrbewegungen. Zu einer von 
ihr geschilderten Situation, als ein Lehrer der Klinikschule ihr mitteilt, ab 
wann sie wieder die Regelschule besuchen solle, sagt sie: 


Lily-Marie: ja auf jeden fall bin ich dann auf jeden fall ne woche spater weil ich mich °so 
gedrückt hab° (lachend) (.) nö mach ich nich hab ich dann (.) ja:: (2) mhm (seufzt) ja 


„Sich drücken“ verweist dabei auf eine passive Verweigerung, mit der man — 
auch deutlich in der Figur des Drückebergers — sich einer Verantwortung 
möglichst von anderen unbemerkt entzieht. Kongruent zu der elterlichen 
Weigerung des mit Erziehung verbundenen generationalen Konflikts verhält 
sich auch Lily-Maries Ablehnung offener Konflikte, die vermittelt über den 
eigenen Körper ausgetragen werden. Das Fernbleiben von Schule manifes- 
tiert sich hier als Widerstand gegenüber den mit Schule verbundenen Anfor- 
derungen und Zwängen, wie der engmaschigen und wenig Spielräume auf- 
weisenden zeitlichen Strukturierung des Unterrichts, die entgegen ihrem 
eigenen Rhythmus und Wohlbefinden steht. Lily-Maries Weigerung, die 
Schule zu besuchen, ist somit auch Ausdruck eines Autonomiekonflikts, der 
im Familialen zur Aufführung gebracht und dabei durch eine an Egalität und 
Wohlbefinden orientierte Konzeption von Elternschaft verstärkt wird. Dies 
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zeigt insofern auch die mit diesem Ideal von Elternschaft verbundenen gene- 
rationalen Konflikte, die schließlich an eine außerfamiliale Institution zu 
übertragen versucht werden. 


4.4 Schulabsenz als Ausdruck familialer Verletzungserfahrungen und 
des Rückzugs als basale Sorge um sich selbst 


Im Unterschied zu den anderen Fällen lässt sich das Fernbleiben von der 
Schule im Fall Olivia Martin nicht über eine konkrete Abwehr von durch das 
Schulische repräsentierten Anforderungen verstehen, sondern durch ein inne- 
res Beschäftigtsein mit familialen Krisen, Grenzverletzungen und Erfahrun- 
gen von traumatischer Qualität. In dem Fall besteht kein (un-)mittelbares 
Schulleiden, sondern ein familial bedingter Rückzug resultierend aus unbe- 
wältigten Krisen des familialen Binnenraums. Das Olivia zur Verfügung 
stehende Verarbeitungsmuster zur Bewältigung ihrer psychosozialen Krisen 
zeigt sich vor allem im sozialen Rückzug, der damit einhergeht, dass sie der 
Schule fernbleibt. Das Leiden von Olivia ist im Unterschied zu den oben 
dargelegten Formen der Schulabsenz insofern nur sekundär mit schulischen 
Anforderungen verbunden. Indem sie nicht mehr zur Schule geht, sichert sie 
den Erhalt ihrer psychischen Integrität und schützt sich vor den (zusätzlichen) 
Anforderungen des Erwachsenwerdens. Das Fernbleiben von der Schule 
richtet sich somit gegen die Anforderung, auch im Kontext psychosozialer 
Belastungen zu „funktionieren“, und ist Ausdruck des Bedürfnisses oder der 
Not, sich moratoriale Freiräume zu verschaffen. Anders als die Fälle Sebasti- 
an, Philipp und Lily-Marie erfolgt ihre psychiatrische Behandlung nicht in 
primärer Ausrichtung auf ihre Schulabwesenheit, wenngleich die Einweisung 
in die Kinder- und Jugendpsychiatrie über die Lehrkräfte an ihrer Schule, die 
auf ihr Fehlen aufmerksam wurden, in Gang gesetzt wird. Bestärkt wird die 
Abwesenheit von der Schule durch eine familial nur gering ausgebildete 
Orientierung an den Pflichten, Aufgaben und Möglichkeiten des Schulischen 
und einer geringen Aufmerksamkeit gegenüber ihrem schulischen Fernblei- 
ben. Die sich durch Instabilität und Grenzverletzungen auszeichnende Fami- 
lie normalisiert tendenziell (psychische) Erkrankungen, was auch zu einer 
hohen Toleranz gegenüber krankheitsbedingtem Fernbleiben von der Schule 
führt. Anders als im Fall Lily-Marie werden hier die körperlichen Symptome 
schnell in einen Zusammenhang mit psychischen Leiden gebracht, zugleich 
bildet sich familial keine Übernahme einer damit verbundenen generativen 
Verantwortung ab. 
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5 Schlussfolgerungen und Ausblick 


Bezogen auf die sich zwischen sozialisatorischen Erfahrungen sowie schuli- 
schen und jugendspezifischen Anforderungen ausbildenden Krisenkonstella- 
tionen zeigt sich in der empirischen Analyse, dass der körperliche Ausdruck 
in Relation zu in intergenerationalen Beziehungen und intrasubjektiv wirk- 
sam werdenden Integrationsanforderungen sowie damit verbundenen Zumu- 
tungen und Verhaltensnormierungen zu begreifen ist. Erzeugt wird dadurch 
ein sozialer bzw. generationaler Spielraum der Sorge, die durch die Einwei- 
sung in die Kinder- und Jugendpsychiatrie besonders deutlich in ihrer kon- 
trollierenden und begrenzenden Dimension in Erscheinung tritt. Hinter 
krankheitsfokussierten Perspektiven auf Schulabsenz geraten soziale Dimen- 
sionen von Integrationskonflikten und Problemlagen tendenziell aus dem 
Sichtfeld, dabei verweisen die von uns als Formen von Widerständigkeit 
gedeuteten Ausdrucksgestalten deutlich auf die an Jugend, nicht nur im Sinne 
von Schuljugend, geknüpften sozialen Normen und Normalitätserwartungen. 
Dabei tritt hervor, dass der Verweisungszusammenhang von Krankheit und 
Körper an die Auseinandersetzung mit (auch widersprüchlichen) sozialen 
Normen (vgl. dazu Günter 2012: 116) gebunden ist. Der körperliche Aus- 
druck der Jugendlichen verweist insofern auf soziale Integrationsanforderun- 
gen, als wir darin eine mit biographischen Autonomiekonflikten korrespon- 
dierende Form verdeckten Widerstands erkennen. Diese Form der Gegen- 
wehr lässt sich dabei als Definition einer Grenze generationaler und instituti- 
oneller Zumutungen begreifen, die als solche jedoch nur vermittelt über den 
Körper artikuliert wird. Wie die Medikalisierung von psychischer Vulnerabi- 
lität und das damit verbundene Deutungsmonopol ihre Wirksamkeit in le- 
bensweltlichen und damit auch institutionellen Zusammenhängen von Ju- 
gendlichen entfalten und schulbiographische Verläufe (mit) strukturieren, ist 
daher näher herauszuarbeiten. Damit ließen sich die Verwobenheit schuli- 
scher, familialer und medizinischer Interventionen sowie damit verbundene 
Generationsbeziehungen präziser erfassen und auf das Verhältnis von institu- 
tionalisierter Disziplin, sozialer Kontrolle und generationaler Sorge hin 
durchleuchten und jugendtheoretisch ausschärfen. Denn unsere Analysen 
zeigen, dass die Grenzen von Verzögerungen, Verhinderungen und Ausset- 
zungen der Schulkarriere mitunter rigide gezogen werden und die Restitution 
der auf Leistung und Teilhabe an Schule bezogenen Ordnung medizinisiert 
bzw. medikalisiert — und auch mithilfe von freiheitsentziehenden Maßnah- 
men vollzogen — wird. Insofern scheint hier die Diagnose eines „Bildungs- 
zwangs“ (Helsper 2020: 133) treffend. In Bezug auf das Verhältnis von Ver- 
letzbarkeit, Subjektivität und Adoleszenz wird entlang dieser sich in den 
normativen Grenzgebieten abspielenden Randphänomene ein hohes Maß an 
Begrenzung und Reglementierung in Bezug auf soziale Möglichkeitsräume 
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adoleszenter Individuierung und schulbiographischer Verläufe deutlich. Zu 
untersuchen, wie ausgehend von einer konstitutiv sozial gestifteten Position 
spezifischer Verletzlichkeit in der Adoleszenz Integrationskrisen in einer 
Weise bearbeitet werden, dass widerständige Subjektpotenziale hervorge- 
bracht werden, erfordert eine rekonstruktive Analyseperspektive, die die hier 
untersuchte Form verdeckten Widerstands als solche überhaupt erst sichtbar 
werden lässt und in Beziehung zu Verletzungserfahrungen sowie Möglichkei- 
ten ihrer Verarbeitung setzen kann. Der theoretischen und methodologischen 
Frage nach der Übersetzung des Sozialen im Leiblichen in der biographi- 
schen Jugend- und Adoleszenzforschung (vgl. Benzel et al. 2020) ist daher 
gerade auch in Verbindung mit der Lebenslage „psychischer Krankheit“ mehr 
Gewicht zu verleihen. Über die stärkere Berücksichtigung der Bedeutung 
leiblicher und psychosozialer Dimensionen in und für Konstitutionsprozesse 
adoleszenter Subjektivität, die auf darin zum Ausdruck kommende kulturelle, 
symbolische und soziale Sinngehalte hin zu befragen sind, ließe sich der 
Bedeutung von Verletzlichkeit im Kontext von Therapeutisierung und Medi- 
kalisierung bestimmter Formen von schulischer Devianz vertiefend nachge- 
hen. 
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IV. Milieus und soziale Differenz in 
der Krise 


Schule und (religiöse) Differenz. Theoretische und 
empirische Explorationen zum Bezugsproblem des 
schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurses 


Maike Lambrecht 


1 Der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs 


Dieser Beitrag verhandelt das Thema Schule und Differenz aus einer schul- 
theoretischen Perspektive und ergänzt diese um eine exemplarische Fallre- 
konstruktion der schulkulturellen Relationierung von Schule und Religion. 
Hierüber wird ein zentrales Bezugsproblem des schulpädagogischen Hetero- 
genitätsdiskurses entfaltet, das — so die These — in der Wiedereinführung von 
sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Differenzkategorien in den als 
universalistisch konzipierten schulischen Raum besteht. In einem ersten 
Schritt soll dazu der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs rekapitu- 
liert werden. 

Walgenbach sieht das Aufgreifen des Differenzbegriffs in der Erzie- 
hungswissenschaft seit den 1970er Jahren in dem Anliegen begründet, „sich 
von Defizitperspektiven auf pädagogische Zielgruppen abzugrenzen“ (Wal- 
genbach 2014: 20). Allerdings sei seit Beginn der Debatte unklar, „ob Diffe- 
renzen zelebriert, nivelliert oder dekonstruiert werden sollten“ (ebd.). Dem- 
entsprechend bewegt sich der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs 
zwischen der Kritik an einer pädagogischen Negierung von Differenz und der 
Kritik an einer pädagogischen Herstellung von Differenz. Für die erste Posi- 
tion steht insbesondere Prengel, die im Rahmen der von ihr entwickelten 
Pädagogik der Vielfalt fragt: 


Kann pädagogisches Handeln der geschlechtlichen, kulturellen und individuellen Ver- 
schiedenheit der Menschen gerecht werden? Wie kann Pädagogik dabei das demokratische 
Prinzip der Gleichberechtigung verwirklichen?. (Prengel 2019: 6) 


Prengels Prinzip der „egalitären Differenz“ (vgl. Prengel 2001) fundiert dabei 
auch normative Konzepte wie den Index für Inklusion (vgl. Boban/Hinz 
2003). In dessen Zentrum steht die Forderung nach einer Schule für alle: „das 
angemessene, nichthierarchische und damit demokratische Eingehen auf die 
vorhandene Heterogenität der SchülerInnen“ (ebd.: 3). Die zweite Position 
betont dagegen, dass mit der Fokussierung auf Differenz die Gefahr einer 
Essenzialisierung und Kulturalisierung von Differenzen einhergeht (vgl. 
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Walgenbach 2014: 20). Damit ist zum einen das Problem angesprochen, dass 
Differenzen auch durch ihre pädagogische oder erziehungswissenschaftliche 
Beobachtung hergestellt und erst so Prozesse der Ethnisierung (vgl. Akbaba 
2014) oder Stigmatisierung (vgl. Boger/Textor 2016) in Gang gesetzt wer- 
den. So kommen Tervooren et al. in Bezug auf die ethnographische Erfor- 
schung von Differenz zu dem Schluss, „dass der Umgang mit Figuren der 
Differenz stets problematisch bleibt und der Gefahr der Reifizierung ausge- 
setzt ist (Fritzsche/Tervooren 2012)“ (Tervooren et al. 2014: 15). Zum ande- 
ren wird diskutiert, inwiefern die rein positiv-egalitäre Bezugnahme auf das 
Anderssein bzw. die Ungleichartigkeit von Menschen nicht eine unzulässige 
Kulturalisierung von sozialer Ungleichheit (vgl. im Überblick: Goetze 2006) 
darstellt, also ob durch die Forderung nach einer pädagogischen Anerken- 
nung von Vielfalt letztlich Prozesse sozial-struktureller Differenzierung und 
Hierarchisierung verdeckt werden (vgl. Walgenbach 2014: 20). 

Ein Großteil der Kritik am Differenzbegriff scheint sich dabei an dem 
Umstand zu entzünden, dass Differenz in der Regel als relative Differenz 
konzipiert wird. In diesem Verständnis basiert Differenz auf einem Vergleich 
in Bezug auf etwas: „Mit Differenz wird gewöhnlich ein Unterschied bezie- 
hungsweise eine Verschiedenheit (...) bezeichnet, die aus einem Vergleich 
beziehungsweise einer Unterscheidung resultiert und sich darauf bezieht“ 
(Ricken/Reh 2014: 26). Die Differenzierung von Entitäten in Hinblick auf 
eine spezifische Bezugsgröße, ein „tertium comparationis“ (Walgenbach 
2014: 23), setzt zum einen die Definitionen von Personenmerkmalen und 
Differenzkategorien wie Geschlecht, Ethnie, soziale Herkunft, Religion oder 
Alter voraus, die dann wiederum die oben beschriebenen Probleme der Es- 
senzialisierung, Reifizierung und Hierarchisierung von Differenzen evozie- 
ren. Zum anderen, so ein zweites Argument, würde die Anerkennung von 
Differenz durch den Einsatz relativer Differenzkategorienerschwert, da diese 
auf ein Allgemeines bezogen blieben: „Daher markiert [relative, M.L.] Ver- 
schiedenheit selbst zunächst keinen eigenständigen Status, insofern man nur 
relativ anders und verschieden [...], nicht aber schlechthin verschieden sein 
kann“ (Ricken/Reh 2014: 26). Hier setzt das Konzept der radikalen Differenz 
an, das im Anschluss an postmoderne und poststrukturalistische Positionen 
davon ausgeht, dass das Soziale durch Pluralität und Singularität geprägt ist 
(vgl. Lyotard 1987). Statt Verschiedenheit (in Bezug auf ein Merkmal) wird 
essenzielle Andersheit (,,Alteritat“) postuliert. Bei radikaler Differenz handelt 
es sich insofern um eine „Theoriefigur, in der mit Differenz auch eine radikal 
gedachte Unterschiedenheit und Singularität bezeichnet wird, die gerade 
durch kein Allgemeines, keine Einheit mehr zusammengehalten wird“ (Ri- 
cken/Reh 2014: 27). Damit geht die Forderung nach der Akzeptanz von In- 
kommensurabilität einher, also „die Einsicht in die wechselseitige Unüber- 
setzbarkeit und Nichtvergleichbarkeit“ (ebd.) von differenten Entitäten. 
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Im Folgenden werden die skizzierten Strukturprobleme des Differenzkon- 
zepts am Beispiel des Heterogenitätsdiskurses expliziert; dieser gilt als 
schulpädagogische Spezifikation des erziehungswissenschaftlichen Diffe- 
renzdiskurses (vgl. Budde 2012). Dazu wird zunächst eine schultheoretische 
Rahmung des Zusammenhangs von Schule und Differenz vorgenommen und 
hierüber das Bezugsproblem des schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurses 
herausgearbeitet, das in der Konfundierung unterschiedlicher Logiken der 
Differenzierung gesehen wird (Abschnitt 2). Im Anschluss werden die Mög- 
lichkeiten und Grenzen der schulischen Berücksichtigung von Differenz 
empirisch an einem Fallbeispiel aufgezeigt, das sich auf die schulkulturelle 
Verhältnisbestimmung von Schule und Religion bezieht (Abschnitt 3). Ab- 
schließend werden die Ergebnisse der Fallrekonstruktion zum Differenz- und 
Heterogenitätsdiskurs ins Verhältnis gesetzt und die Frage diskutiert, inwie- 
fern von einer Inkommensurabilität von Schule und Partikularismen ausge- 
gangen werden muss (Abschnitt 4). Dabei werden auch die schultheoreti- 
schen Prämissen des Beitrags reflektiert. 


2 Zum schultheoretischen Bezugsproblem des 
schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurses 


Mecheril und Vorrink definieren Heterogenität als eine „Chiffre, die vor 
allem [...] in schulpädagogischen Kontexten Verwendung findet (vgl. Budde 
2012)[...], um den Umstand zu bezeichnen, dass die schulische Situation von 
irgendwie für Lernprozesse relevanten Unterschieden und Eigenarten der 
Schülerinnen charakterisiert ist“ (Mecheril/Vorrink 2014: 89). Der Heteroge- 
nitätsdiskurs stellt somit die „Schulpädagogisierung“ des Differenzdiskurses 
dar. Er ist dabei in der Regel durch eine schulkritische Haltung geprägt, die 
sich gegen die postulierte schulische Tendenz zur Homogenisierung von 
Schüler*innen wendet. Hierunter wird in der Regel die Gleichbehandlung 
von Schüler*innen in fiktiv-homogenen, also durch äußere Differenzierung 
(Schulformen, Jahrgangsklassen etc.) erzeugten Lerneinheiten verstanden, 
innerhalb derer dann eine leistungsbezogene Selektion erfolgt (vgl. Traut- 
mann/Wischer 2011: 19). Trautmann und Wischer zufolge reaktualisiert der 
Heterogenitätsdiskurs insofern typische Muster einer reformpädagogischen 
Schulkritik (vgl. ebd.: 33). Der Gegenstand des Diskurses erscheint vor die- 
sem Hintergrund weder als tatsächlich neu (vgl. Mecheril/Vorrink 2014: 90), 
noch scheint es ihm zu gelingen, das Phänomen Heterogenität theoretisch 
und/oder praktisch zu konkretisieren, im Gegenteil: „Der Diskurs schweigt 
von seinem eigenen Gegenstand“ (Budde 2012: 63). Stattdessen wird Hete- 
rogenität lediglich als neues schulisches Paradigma gesetzt, wobei die Dis- 
kussion zwischen einer pragmatischen Haltung der Akzeptanz von Heteroge- 
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nität als schulischer Tatsache („Heterogenität als Herausforderung“) und der 
normativen Forderung nach einer schulischen Anerkennung von Vielfalt 
(„Heterogenität als Chance“) schwankt (vgl. Budde 2012: 28ff.; Walgenbach 
2014: 24ff.). 

Der Heterogenitatsdiskurs ist somit durch eine diskursive Gegentiberstel- 
lung von Schule und Differenz gekennzeichnet; die an Homogenisierung 
orientierte gesellschaftliche Institution Schule einerseits und die durch Viel- 
falt und Pluralitat gekennzeichnete gesellschaftliche Wirklichkeit andererseits 
erscheinen als ,,dichotome und unversöhnliche Gegensätze“ (Budde 2012: 
63), die es zu tiberwinden gilt. Entsprechend differenziert Wenning in Bezug 
auf mögliche schulpädagogische Umgangsweisen mit Heterogenität zwischen 
den Strategien des /gnorierens (z.B. Festhalten an Monolingualität), des 
Reduzierens (z.B. äußere Differenzierung) und des Akzeptierens (i.S. einer 
produktiven Nutzbarmachung) (vgl. Wenning 2007: 27f.). Bei einer solchen 
Argumentation wird jedoch tibersehen, dass die Schultheorie durchaus alter- 
native Möglichkeiten der Verhältnisbestimmung von Schule und Differenz 
bereithält. So kann im Anschluss an strukturfunktionale Ansätze die Instituti- 
on Schule selbst als eine Form der gesellschaftlichen Bearbeitung von Diffe- 
renz beschrieben werden, die über eine leistungsbezogene Abstraktion von 
(askriptiven) Differenzen erfolgt. Dass dies nicht gleichbedeutend mit den 
Strategien des Ignorierens oder Reduzierens ist, wird im Folgenden heraus- 
gearbeitet. 


Abbildung 1: Die pattern variables nach Wernet (2003) 


Moderne Gesellschaft 
Familie Schule (Gesellschaft) 
Partikularismus > t Universalismus 
Askription —> — Achievement 
Diffusität —> -_ Spezifitat 
Affektivitat > 4 Neutralität 


Quelle: Eigene Darstellung nach Wernet (2003), S. 86 


In bildungshistorischer Perspektive markiert die Etablierung der modernen 
Schule den Übergang von einer partikularen, d.h., milieubezogenen Bildung 
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zu einer universalistischen, schulisch institutionalisierten Allgemeinbildung, 
die — idealtypisch — von herkunftsbezogenen Differenzen abstrahiert: 


Die zunächst partikularen, d.h. auf lokal, beruflich, konfessionell, geschlechtsspezifisch 
und sozialstrukturell profilierte Milieus bezogenen Erziehungseinrichtungen wurden in 
einem mehr als hundert Jahre dauernden Prozess umgestaltet zu Institutionen eines univer- 
salistischen Bildungs- und Berufslaufbahnsystems, das nach allgemein gültigen Kriterien 
hierarchisch strukturiert ist. (Zymek 2001: 84) 


Diese Entwicklung stellt die Grundlage für die meritokratische Verteilung 
sozialer Positionen dar, wie sie für demokratische Gesellschaften typisch ist. 
Zählen soll demnach nicht die Herkunft, sondern die Leistung: Die moderne 
Schule legitimiert sich dadurch, „dass der Zusammenhang zwischen askripti- 
ven Gruppenmerkmalen und Lernen/Leistung [...] meritokratisch unterbro- 
chen werden soll“ (Emmerich/Hormel 2013: 179). Vor diesem Hintergrund 
überführt die strukturfunktionale Schultheorie Differenz in Partikularität, 
d.h., sie rekurriert maßgeblich auf die Unterscheidung zwischen Universalis- 
mus und Partikularismus. Dementsprechend geht sie von der Annahme einer 
Sphäre des Allgemeinen aus, die für alle Gesellschaftsmitglieder relevant ist 
und in die somit auch alle Gesellschaftsmitglieder einbezogen werden müs- 
sen, und stellt diesem Allgemeinen individuelle bzw. milieuspezifische Be- 
sonderheiten gegenüber. Das Allgemeine wird durch die Sozialisations- 
instanz Schule und hier insbesondere durch den schulischen Leistungsuniver- 
salismus verkörpert, der auf die Entwicklung eines leistungsbezogenen Habi- 
tus über eine systematische Leistungsdifferenzierung zielt (vgl. Parsons 
1968). Das Partikulare — das von individuellen Befindlichkeiten über die 
soziale Herkunft oder das religiöse Bekenntnis bis hin zum zugeschriebenen 
Geschlecht reichen kann — wird in dieser Perspektive dagegen nicht in der 
Schule, sondern in der Familie verortet. Für diese Ausdifferenzierung stehen 
die sogenannten pattern variables (vgl. Parsons 1951; Parsons/Shils 1951; 
Wernet 2003), die entlang der zentralen Unterscheidung Universalis- 
mus/Partikularismus unterschiedliche Handlungsorientierungen für die Sozia- 
lisationsinstanzen Schule und Familie beschreiben (s. Abbildung 1). In struk- 
turfunktionaler Perspektive negiert die Schule Differenz(en) also nicht, viel- 
mehr fallen die individuellen Personenmerkmale und sozio-kulturellen bzw. 
sozial-strukturellen Differenzkategorien, die im Heterogenitätsdiskurs übli- 
cherweise auf Schülerseite aufgerufen werden, nicht in den Zuständigkeitsbe- 
reich der gesellschaftlichen Institution Schule. Das Bezugsproblem des Hete- 
rogenitätsdiskurses besteht so gesehen in der Wiedereinführung von Partiku- 
larismen in den als universalistisch konzipierten Raum des Schulischen. Dies 
wird implizit auch im Heterogenitätsdiskurs thematisch. 

Auch wenn der Heterogenitätsbegriff tendenziell leer bleib (vgl. Budde 
2012: 56; Mecheril/Vorrink 2014: 105f.; Walgenbach 2014: 36), lenkt er die 
pädagogische Aufmerksamkeit dennoch auf Logiken der Differenzierung 
zwischen Schüler*innen, die quer zur meritokratisch legitimierten schuli- 
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schen Leistungsdifferenzierung liegen: „Dass neben der erwarteten Leis- 
tungsheterogenität auch die ‚askriptive‘ Heterogenität Gegenstand der päda- 
gogischen Beobachtung sein soll, ist das tragende Motiv des Diskurses“ 
(Emmerich/Hormel 2013: 150). Diese askriptive Heterogenität wird über 
sozial-strukturelle bzw. sozio-kulturelle Differenzkategorien sowie kognitive 
und motivationale Personenmerkmale gefasst; sie basiert also auf einem 
Konzept relativer Differenz. Trautmann und Wischer nennen als relevante 
Bezugsgrößen insbesondere „kognitive Leistungsfähigkeit (Intelligenz, fach- 
liche Leistungen, aber auch Lernbehinderung), soziale Herkunft (Sozial- 
schicht, Familienstruktur, Migrationshintergrund, religiöse Einbindung etc.), 
die Geschlechtszugehörigkeit und das Alter“ (Trautmann/Wischer 2011: 41). 
Allerdings lässt der Heterogenitätsdiskurs die Frage, welche Rolle genau 
diese askriptiven Differenzkategorien in der Schule spielen sollen, offen, d.h., 
die Frage der Relationierung von schulischer Leistungsdifferenzierung und 
sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Logiken der Differenzierung bleibt 
theoretisch ungeklärt. Emmerich und Hormel attestieren dem Heterogenitäts- 
diskurs dementsprechend ein „Matching-Problem [...], weil die Frage, wie 
schulexterne Kategorien (askriptive Merkmale) und schulinterne Kategorien 
(Lern- und Leistungsmerkmale) in ein Passungsverhältnis gebracht werden 
sollen, für den Diskurs gleichermaßen konstitutiv wie kausallogisch unbe- 
antwortbar ist“ (Emmerich/Hormel 2013: 179; Herv.i.O.). 

De facto finden sich im Diskurs jedoch praktische Lösungen für dieses 
Matching-Problem, die darauf hindeuten, dass die Orientierung an der schuli- 
schen Leistungsdifferenzierung letztlich dominant bleibt. So setzt Prengel die 
Didaktik der Interkulturellen Pädagogik mit Maßnahmen der leistungsbezo- 
genen Binnendifferenzierung gleich: 


Die Didaktik der Interkulturellen Erziehung muß die homogene Jahrgangsklasse aufbre- 
chen, denn Interkulturelle Pädagogik ist ohne Differenzierungsmaßnahmen nicht möglich: 
Die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler macht einen flexiblen Einsatz von Innerer 
Differenzierung, Äußerer Differenzierung und Plenarunterricht notwendig. (Prengel 2019: 
83) 


An diesem Beispiel zeigt sich exemplarisch eine Konfundierung von schuli- 
schen und außerschulischen Logiken der Differenzierung, die deutlich macht, 
dass die Bezugsgröße des schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurses gera- 
de nicht die aufgerufenen sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Diffe- 
renzkategorien sind; das tertium comparationis bleibt vielmehr die Leistung. 
Die askriptive Heterogenität der Schülerschaft wird dementsprechend ledig- 
lich als Variable der Leistungsfähigkeit relevant, die thematischen Differen- 
zen werden zu Lernvoraussetzungen. Dadurch besteht jedoch die Gefahr 
eines (schul-)padagogischen Determinismus, der Leistungsfähigkeit direkt 
aus der sozialen Herkunft ableiten würde (vgl. Emmerich/Hormel 2013: 
170ff.). In einer solchen Argumentation würde die Bourdieu’sche Kritik, 
dass die Leistungsideologie der modernen Schule lediglich deren soziale 
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Selektionsmechanismen verschleiere (vgl. Bourdiew/Passeron 1971), zur 
normativen Grundlage (schul-)pädagogischen Handelns. Statt implizit sozial 
zu selektieren, legt der Heterogenitätsdiskurs — würde man ihn beim Wort 
nehmen — also im Grunde nahe, dies nun explizit zu tun: 


[HJeterogenitätspädagogische Konzepte [setzen] die Annahme voraus, dass Leistungsvari- 
ablen von Sozialvariablen relativ abhängig sind und die Beobachtung von Sozialvariablen 
entsprechend etwas über die erwartbare Ausprägung individueller Leistungsvariablen 
offenbart. (Emmerich/Hormel 2013: 179, Herv.i.O.) 


Gleichzeitig ist jedoch auch innerhalb des Heterogenitätsdiskurses unstrittig, 
dass schulische Selektion auf diese Weise nicht legitimiert werden kann. 
Dementsprechend müssen die pädagogisch zunächst betonten Differenzkate- 
gorien in Bezug auf die Selektionsfunktion von Schule in ihrer Bedeutung 
argumentativ wieder zurückgefahren werden: „An den Kindern beobachtete 
soziale Gruppenmerkmale sollen förderbezogen relevant und zugleich selek- 
tionsbezogen irrelevant sein[...]“ (ebd., Herv.i.O.), so das Resümee von 
Emmerich und Hormel in Bezug auf die diskursiven Strategien des schulpä- 
dagogischen Heterogenitätsdiskurs. 

Das herausgearbeitete Bezugsproblem des schulpädagogischen Heteroge- 
nitätsdiskurses zeigt, dass das leistungsbezogene kulturelle Muster der mo- 
dernen Schule (vgl. Lambrecht i.E.), das im Zentrum der strukturfunktionalen 
Schultheorie steht und von jeher eng mit der universalistischen Idee einer 
Schule für alle verbunden war, nach wie vor gesellschaftlich relevant ist. Mit 
ihm geht eine spezifische Form der Bearbeitung gesellschaftlicher Differenz 
einher, die in der Abstraktion von Partikularismen besteht. Dieser Modus 
stellt die gesellschaftliche Hintergrundfolie für die Definition von legitimen 
Möglichkeiten und damit auch der Grenzen einer Relationierung von Schule 
und Differenz dar und kann programmatisch nicht einfach ignoriert werden. 
Dies wird im nächsten Abschnitt empirisch am Beispiel einer interreligiösen 
Privatschule aufgezeigt. Innerhalb dieser Schule reproduziert sich ebenjenes 
Bezugsproblem des Heterogenitätsdiskurses, das in diesem Abschnitt als 
Wiedereinführung sozial-struktureller bzw. sozio-kultureller Differenzkate- 
gorien in den schulischen Raum beschrieben wurde. Das Fallbeispiel bezieht 
sich dabei auf die Differenzkategorie Religion, eine Kategorie, die im Rah- 
men des Heterogenitätsdiskurses immer wieder aufgerufen, aber selten expli- 
zit thematisiert wird. 
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3 Die schulkulturelle Relationierung von Schule und 
religiöser Differenz 


In diesem Kapitel wird die schulkulturelle Relationierung von Schule und 
religiöser Differenz anhand einer privaten Grundschule mit interreligiösem 
Profil rekonstruiert. Das Material stammt aus dem Anforschungsprojekt 
„(Inter-Jreligiöse Imaginationen des Schulischen“ (IRIS)!, das im Anschluss 
an die Schulkulturtheorie (vgl. Helsper 2008) untersucht hat, welche gemein- 
same Identität schulische Akteure an (inter-)religiös orientierten Grundschu- 
len entwerfen und welche Rolle säkulare und (inter-)religidse Aspekte für 
diese Identitätsentwürfe spielen. Das hier im Mittelpunkt stehende Schulkon- 
strukt stellt das Ergebnis der Privatisierung einer katholischen Bekenntnis- 
grundschule in öffentlicher Trägerschaft dar. Diese staatliche katholische 
Grundschule konnte aufgrund der veränderten sozialen Zusammensetzung 
ihres Umfelds die notwendige mehrheitlich katholische Schülerschaft nicht 
mehr garantieren und drohte als Bekenntnisschule aufgelöst zu werden. Sie 
wurde daraufhin von einer privaten katholischen Schulstiftung übernommen. 
Im Zuge dessen wurde ein neues interreligiöses Schulprofil entwickelt, so- 
dass sich die Schule nun an religiös interessierte Eltern aller monotheisti- 
schen Religionsgemeinschaften — Judentum, Christentum, Islam — wendet. 
Die Schule befindet sich jetzt also in katholischer Trägerschaft, wird aber von 
den drei Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet und gestaltet. 

Die Schule ist für die Argumentation dieses Beitrags insofern interessant, 
als sie aufgrund ihrer spezifischen Geschichte den Versuch unternimmt, eine 
askriptive Differenzkategorie, die jenseits der klassischen schulischen Leis- 
tungsdifferenzierung angesiedelt ist und in der modernen Schule somit ei- 
gentlich keine Rolle mehr spielt, systematisch Bedeutung zu verleihen: Als 
ursprünglich religiös-partikulare Schule und damit schulhistorisches Relikt 
hat sie einen schulkulturellen Wandlungsprozess in Richtung einer Öffnung 
„für alle“ nachvollzogen, der jedoch an außerschulischen Kategorien religiö- 
ser Differenz festhält. Die Schule stellt also eine Art Feldversuch dar, in dem 
die im Heterogenitätsdiskurs geforderte schulische Berücksichtigung askrip- 
tiver Differenz praktisch erprobt wird. Natürlich gilt auch an dieser Schule 
das Prinzip der Leistungsdifferenzierung; auf der Ebene des Imaginären der 
Schulkultur (vgl. ebd.) kommt jedoch die Idee der Förderung eines interreli- 
giösen Dialogs hinzu. Um dies zu gewährleisten, wurde ein Schulbeirat ge- 
gründet, in dem neben schulischen, kirchlichen und kommunalen Akteuren 
vor allem auch die Vertreter*innnen der beteiligten religiösen Dachverbände 
aktiv sind. Im Folgenden wird das Ergebnis der Rekonstruktion eines Aus- 
zugs aus einem Interview mit einem Mitglied dieses Schulbeirats vorgestellt. 


1 Das Projekt wurde von 04/2020 bis 12/2021 vom Nachwuchsfond der Universität Bielefeld 
gefördert und von der Autorin geleitet. 
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Die Rekonstruktion erfolgte objektiv-hermeneutisch (vgl. Oevermann 2000; 
Wernet 2009). 


Iw: [...] ich hab in einer BroSCHÜRE äh gelesen dass die [Schulname] eben dass dort 
Judentum Christentum und Islam quasi gemeinsam Schule machen. so, das war so der der 
Tenor dort in dieser Broschüre, und ähm w- <<lachend <ich hätte jetzt gefragt was ist das 
Besondere der [Schulname]> und was unterSCHEIDET die Schule vielleicht auch von 
anderen =Sie haben schon gesagt äh sie UNTERSCHEIDET sich ja auch nicht so 
GRUNDSÄTZLICH oder nicht in ALLEN Dingen aber vielleicht können Sie das nochmal 
ähm FASSEN für mich sozusagen <<gedehnt> was für SIE sozusagen> das BESONDERE 
dieser Schule ist [...] 


Ausgangspunkt der Rekonstruktion ist eine Interviewfrage nach „dem Be- 
sonderen“ der Schule, die hier im Ganzen analysiert wird. Diese Frage, die 
sich auf das interreligiöse Profil der Schule bezieht („dass dort Judentum 
Christentum und Islam quasi gemeinsam Schule machen“), stellt die schuli- 
sche Selbstbeschreibung und damit das Schulkonzept im Grunde infrage 
(„das war so der Tenor dort“). Vor diesem Hintergrund fordert die Intervie- 
werin die nochmalige Explikation des Besonderen der Schule durch den 
Befragten ein, obwohl dieser sich dazu bereits geäußert hat: Kurz vor dieser 
Passage hat er offensichtlich erläutert, dass sich die Schule nicht grundsätz- 
lich von anderen Schulen unterscheidet. Die Interviewerin besteht jedoch auf 
einer konkreten inhaltlichen Positionierung des Befragten zum Schulkonzept. 
In dieser Einforderung einer klaren Positionierung protokolliert sich insofern 
bereits die Fraglichkeit der postulierten Andersheit der Schule. Die Analyse 
der Antwort des Befragten erfolgt nun sequenzanalytisch. 


Bm]: ja. (was was es wirk-) was GANZ wichtig ist 


Die erste Antwortsequenz macht deutlich, dass die Beantwortung der Inter- 
viewfrage dem Befragten alles andere als leichtfällt. Es zeigt sich zunächst 
der Abbruch einer problematisierenden Bezugnahme auf das Schulkonzept; 
zu vermuten ist, dass hier zu der Formulierung „was es wirklich schwierig 
macht“ angesetzt wird. Der Befragte wechselt dann jedoch zu einer Formulie- 
rung, die auf die Fortführung der Äußerung im Sinne der programmatischen 
Selbstbeschreibung der Schule hindeutet. Latent zeigt sich in der Formulie- 
rung „was GANZ wichtig ist“ allerdings eine distanzierte Haltung zum Ge- 
sprächsgegenstand: Der Befragte spricht hier nicht als Teil der Schulgemein- 
schaft („ganz wichtig ist uns“), sondern als externer Beobachter der Schule 
(„was da/denen ganz wichtig ist“). Insgesamt protokolliert sich in der ersten 
Antwortsequenz somit ein Loyalitätskonflikt, der möglichst diplomatisch 
versucht wird zu bearbeiten: Der Befragte hat Hemmungen, das Schulkon- 
zept gegenüber der Interviewerin offen zu problematisieren. Dass für ihn 
latent jedoch eine Distanzierung zu eben diesem Schulkonzept notwendig ist, 
zeigt sich in der nächsten Sequenz. 


es wird immer auf die BEFINDLICHKEITEN (.) der einzelnen äh geachtet. [Iw: hmh] 
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Mit der zweiten Antwortsequenz wird nun der manifeste Sinngehalt der Äu- 
Berung klar; der Befragte möchte zum Ausdruck bringen, dass das Besondere 
der Schule darin besteht, dass jeder in seiner Religiosität anerkannt wird und 
die beteiligten Religionsgemeinschaften gleichberechtigt im Schulalltag ge- 
würdigt werden. Allerdings sind bezüglich der gewählten Formulierung die- 
ses Sinngehalts mehrere Aspekte auffällig. Unterzieht man die Sequenz einer 
gedankenexperimentellen Kontextbildung, dann protokolliert sich in ihr sinn- 
strukturell die Logik eines Merksatzes, wie er beispielsweise in verschrift- 
lichten Klassenregeln vorkommen könnte („es wird nur gesprochen, wenn 
man sich zuvor gemeldet hat“). Die Bezugnahme auf „Befindlichkeiten“ 
stellt darüber hinaus keine angemessene Thematisierung religiöser Haltungen 
dar, sondern bagatellisiert diese. Hinzu kommt, dass das Religiöse in der 
gewählten Formulierung de facto ausgelassen wird („äh“), es ist lediglich 
noch von den „Befindlichkeiten der einzelnen“ die Rede. Fasst man diese 
Aspekte zusammen, dann kann man die aktuelle Sequenz als Ausdruck einer 
ironischen Distanzierung vom Schulkonzept interpretieren. Letztlich wird der 
Appellcharakter der Schulprogrammatik hier ironisch zitiert und diese in 
ihrer inhaltlichen Beliebigkeit vorgeführt: In der rekonstruierten Fallstruktur 
betreibt die thematische Schule eine pauschale Wertschätzungsrhetorik, die 
das Religiöse in seiner partikularen Besonderheit jedoch verfehlt. 


und das können Sie am BESTEN daran festmachen =Sie sehen am JahresANFANG (.) 
wenn das Schuljahr beginnt gibt es einen sozusagen interreligiösen KALENDER. und in 
diesem Kalender sind ALLE Feiertage der einzelnen Religionsgemeinschaften EINgetra- 
gen. 


Im nun folgenden längeren Äußerungsabschnitt versucht der Befragte mani- 
fest, das Schulkonzept mit Leben zu füllen. Er führt dazu die Existenz eines 
interreligiösen Kalenders an, in dem die Feiertage aller Religionsgemein- 
schaften gleichberechtigt eingetragen sind. Latent protokolliert sich in dieser 
Passage allerdings eine zweifache Inkommensurabilität. Zum einen zeigt sich 
eine Inkommensurabilität von Schule und Religion, die in der Bezugnahme 
des Befragten auf unterschiedliche Zeitordnungen und Kalendersysteme zum 
Ausdruck kommt: Er rekurriert nacheinander auf das Kalenderjahr, das 
Schuljahr und — vermittelt über den interreligiösen Kalender — die verschie- 
denen religiösen Jahreskreise, ohne diese Systeme in ein spezifisches Ver- 
hältnis setzen zu können; sie bleiben unverbunden nebeneinander stehen. Der 
thematische interreligiöse Kalender erscheint dabei als völlig losgelöst vom 
Schulischen. Er wird weder als Schulkalender entworfen, noch wird seine 
Bedeutung für die Schule näher bestimmt; es „gibt“ ihn einfach zu Schuljah- 
resbeginn. Zum anderen zeigt sich die /nkommensurabilität der beteiligten 
Religionsgemeinschaften. Dies kommt in der Formulierung zum Ausdruck, es 
handele sich bei dem thematischen Kalender „sozusagen“ um einen interreli- 
giösen Kalender: Das Interreligiöse — also das leistungsunabhängige Gemein- 
same der Schule — steht hier quasi in Anführungszeichen und wird so als 
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Konstrukt markiert. Stattdessen überführt der Kalender die Idee eines interre- 
ligiösen Dialogs in eine formal-paritätische Gleichbehandlung der beteiligten 
Religionsgemeinschaften. Damit steht er nicht für ein material gefülltes reli- 
gionspädagogisches Schulkonzept, sondern für die schulspezifische Bearbei- 
tung des (Inter-)Religidsen: Er ermöglicht sowohl eine rein formale Bestim- 
mung des Verhältnisses von Schule und Religion, als auch die Formalisie- 
rung des Verhältnisses der beteiligten Religionsgemeinschaften zueinander. 
Dass diese Formalisierung dem Religiös-Partikularen gerade nicht gerecht 
werden kann, zeigt sich in der letzten hier betrachteten Antwortpassage noch 
einmal in eindrücklicher Weise. 


da stehen die CHRISTLICHEN Feiertage die sowieso =ich mein jeder weiß dass am vier- 
undzwanzigsten Dezember WEIHNACHTEN ist [Iw: hmh] aber da stehen auch die JÜDI- 
SCHEN Feiertage drin. <<gedehnt> die Muslime> haben nicht so viel Feiertage aber 
trotzdem auch DIE es gibt stehen natürlich AUCH drin. [...] 


Der Befragte geht nun die beteiligten Religionsgemeinschaften anhand des 
Kalenders durch. Auffällig ist, dass in dieser Aufzählung nur die jüdischen 
Feiertage als tatsächlich nennenswert herausgehoben werden (‚aber da stehen 
auch die jüdischen Feiertage drin“). Die Ausweisung christlicher und musli- 
mischer Feiertage wird dagegen als letztlich überflüssig markiert: Das christ- 
liche Weihnachtsfest erscheint als eher (pop-)kulturelles Ereignis; der Islam 
als Religion ohne wirklich eigene religiöse Tradition. In dem sich hier latent 
protokollierenden Stolz auf die jüdischen Feiertage zeigt sich insofern nun 
tatsächlich so etwas wie eine religiöse Identität. Dieses Aufscheinen der 
partikularen Position des Befragten geht interessanterweise mit einem Kippen 
der Tonlage der Äußerung einher: Die Aufzählung, die eigentlich der De- 
monstration des interreligiösen Konzepts der Schule dienen soll, wird zu 
einer Abrechnung mit diesem Konzept, sein Konstruktcharakter wird aus der 
eigenen religiös-partikularen Position heraus fast genüsslich vorgeführt. An 
dieser Stelle bricht sich die bisher latent gehaltene Kritik am Schulkonzept 
nun also manifest Bahn. 

In dem Umstand, dass diese Kritik am Schulkonzept über eine latente 
Abwertung der anderen beiden beteiligten Religionsgemeinschaften artiku- 
liert wird, zeigt sich darüber hinaus die konflikthafte Dimension der rekon- 
struierten Inkommensurabilität der beteiligten Religionsgemeinschaften. 
Angesichts dessen könnte man von einer eher konservativen Fallstruktur des 
Befragten ausgehen, die mit dem interreligiösen Konzept der Schule letztlich 
nicht zu vereinbaren ist. Die eigentlich diplomatische Haltung des Befragten, 
seine Versuche, sich loyal zum Schulkonzept zu verhalten, verweisen jedoch 
auf eine andere Lesart. Versucht man die Analyse in Hinblick auf eine Fall- 
strukturhypothese zusammenzufassen, dann steht m.E. weniger die Abgren- 
zung von den anderen Religionsgemeinschaften im Vordergrund als vielmehr 
die Dekonstruktion des Schulkonzepts: In der rekonstruierten Fallstruktur 
protokolliert sich eine eskalierende Kränkung des Religiös-Partikularen 
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durch die Schule, die von Versuchen der diplomatischen Umschiffung über 
solche der ironischen Distanzierung bis hin zu einer partikularen Abrechnung 
mit der schulischen Wertschätzungsrhetorik verläuft. Diese Kränkung ist 
angesichts des religionsbetonten Schulprofils erklärungsbedürftig. Die Re- 
konstruktion der formalen Relationierung von Schulischem und Religiösem 
legt diesbezüglich nahe, dass das Religiös-Partikulare in seiner Besonderheit 
auch an dieser Schule — außerhalb des analog zu staatlichen Regelschulen 
getrennt abgehaltenen Religionsunterrichts — keinen genuinen Ort hat. Zur 
Kränkung wird dieser Umstand jedoch erst durch das Versprechen, es sei 
anders. Diese Diskrepanz erklärt vermutlich auch das anfängliche Beharren 
der Interviewerin auf einer Erläuterung der Besonderheit der thematischen 
Schule. Diese Überlegungen sollen abschließend noch einmal diskutiert wer- 
den. 


4 Die Inkommensurabilität von Schule und 
Partikularismen im Kontext der strukturfunktionalen 
Schultheorie 


Im Rahmen dieses Beitrags wurde der schulpädagogische Heterogenitätsdis- 
kurs mithilfe der strukturfunktionalen Schultheorie kritisch reflektiert und die 
Wiedereinführung von sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Differenz- 
kategorien in den als universalistisch konzipierten schulischen Raum als 
Bezugsproblem des Diskurses herausgearbeitet. Dieses theoretische Bezugs- 
problem reproduziert sich im analysierten Fallbeispiel empirisch: Im voran- 
gegangenen Abschnitt wurde der Fall einer Schule vorgestellt, die trotz inter- 
religiösem Schulkonzept religiös-partikulare Kränkungen provoziert. In 
strukturfunktionaler Perspektive ergibt sich diese Kränkung aus einer forma- 
lisierten Verhältnisbestimmung von Schule und Religion, die das Besondere 
des Religiös-Partikularen der beteiligten Religionsgemeinschaften verfehlt: 
Das Religiöse kann innerhalb des universalistisch verfassten schulischen 
Raums nur als partikulare Befindlichkeit verhandelt werden. Damit werden 
sowohl die materialen religiösen Bedürfnisse der Beteiligten als auch das 
latent thematische Konfliktpotential des Konzepts eines interrelgiösen Dia- 
logs trivialisiert. Die Kränkung des Partikularen ergibt sich dann aber nicht 
aus der formalen Gleichbehandlung faktisch Verschiedener — eine häufige 
Kritik innerhalb des schulpädagogischen Heterogenitätsdiskurses (vgl. Pren- 
gel 2001: 93) — sondern aus der schulkulturellen Ignoranz sowohl der In- 
kommensurabilität von Schule und Religion als auch der Inkommensurabili- 
tät der beteiligten Religionsgemeinschaften. Die Schwierigkeit, außerschuli- 
sche Kategorien im Schulischen zu verorten bzw. schulisch zwischen Parti- 
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kularismen zu vermitteln, zeigt sich organisatorisch bereits in der Tatsache, 
dass (inter-)religiöse Fragen in den Schulbeirat ausgelagert werden. 

Die strukturfunktionale Schultheorie, die die theoretische Basis für diese 
Analyse bildet, stellt natürlich nur eine Möglichkeit dar, das Verhältnis von 
Schule und Differenz zu bestimmen. Mit ihr kauft man sich einen gewissen 
Konservatismus ein: Sie setzt die Annahme eines Allgemeinen, für das die 
Schule steht, voraus und stützt die historisch durchgesetzte Position, dass 
dieses Allgemeine im schulischen Leistungsuniversalismus besteht. Sie ist 
insofern eng mit einem meritokratisch legitimierten Gesellschaftsmodell und 
den normativen Prämissen der sogenannten Leistungsgesellschaft verbunden. 
Ihre Leitunterscheidung Universalismus/Partikularismus sowie ihre Gleich- 
setzung des Allgemeinen mit einer bürgerlichen Leistungsethik verweist auf 
eine hegemoniale Gesellschaftsordnung westlich-moderner Prägung, die 
theorieintern nicht weiter infrage gestellt wird; darüber hinaus erscheint die 
Rede von einem Allgemeinen angesichts aktueller Zeitdiagnosen einer zu- 
nehmend digital-dezentralen Bedeutungsproduktion und der damit einherge- 
henden Vervielfältigung kultureller Möglichkeiten (vgl. Stalder 2021) als 
anachronistisch. Nichtsdestotrotz zeigen nicht nur aktuelle öffentliche Debat- 
ten (vgl. Boehm 2022), sondern auch die im Rahmen dieses Beitrags vorge- 
nommenen theoretischen und empirischen Rekonstruktionen, dass die Frage 
nach der Relationierung von Allgemeinem und Besonderem sowohl gesell- 
schaftlich als auch (schul-)padagogisch nach wie vor relevant ist. Die exem- 
plarische Fallrekonstruktion hat gezeigt, dass eine uneingeschränkte schuli- 
sche Anerkennung von Differenz tatsächlich nur in Form von radikaler Diffe- 
renz denkbar wäre. Dann müsste jedoch pädagogisch auf die Bezugnahme 
auf ein Allgemeines verzichtet werden. Alternativ wäre eine Neufassung des 
(schulisch) Allgemeinen denkbar. Diese dürfte jedoch nicht allein auf der 
formalen Addition von Partikularismen beruhen; auch das hat die Fallrekon- 
struktion gezeigt. Hier etwas anderes Gemeinsames zu entwickeln, das nicht 
ebenfalls wiederum hegemonial wird, stellt theoretisch und praktisch eine 
große Herausforderung dar (vgl. Welsch 1997: 295ff.). Die Verwerfungen 
der strukturfunktionalen Schultheorie, zu denen auch das Festhalten an der 
Idee einer „einen“ schulischen Leistungsdifferenzierung gehört (vgl. Parsons 
1968), sind insofern keine ausschließlich theoretischen, in ihnen spiegeln sich 
vielmehr die Bauprinzipien und Strukturprobleme unserer Gesellschaft wider. 
Vielleicht ist jene gerade deshalb analytisch nach wie vor so leistungsfähig. 

Für die Frage nach der Relationierung von Schule und Differenz be- 
schreibt die strukturfunktionale Schultheorie jedenfalls einen Mechanismus, 
der in der leistungsbezogenen Abstraktion von Partikularismen besteht. Dies 
bedeutet nicht, dass sich die schulische Leistungsdifferenzierung tatsächlich 
(vorrangig) unabhängig von sozialen Variablen vollzieht. Die Idee einer 
herkunftsunabhängigen schulischen Positionsverteilung verhindert beispiels- 
weise institutionelle Diskriminierung nicht (vgl. Gomolla/Radtke 2002). Das 
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Konstrukt der meritokratisch fundierten schulischen Leistungsdifferenzierung 
ermöglich jedoch überhaupt erst die Kritik dieses Zusammenhangs. Weiter 
impliziert die strukturfunktionale Schultheorie, dass die Schule nicht für die 
ganze Person zuständig ist, sondern nur für funktionale Teilaspekte. Dies ist 
jedoch nicht gleichbedeutend mit der Negierung von Partikularität bzw. Dif- 
ferenz. Auch wenn gelegentlich argumentiert wird, dass bereits die Kategori- 
sierung von Kindern und Jugendlichen als Schüler*innen problematisch sei, 
da dadurch die Alterität, die unvergleichliche Einzigartigkeit des pädagogi- 
schen Gegenübers angegriffen würde (vgl. Schäfer/Thompson 2010: 28f.), so 
kann die strukturfunktionale Spezifität der Schülerrolle doch auch als Schutz 
des Partikularen gelesen werden, gerade weil es jenseits des Schulischen und 
damit jenseits des (schul-)padagogischen Zugriffs angesiedelt wird. Die 
strukturfunktionale Schultheorie lässt somit die Möglichkeit einer pädago- 
gisch und gesellschaftlich unverfügbaren Dignität des Partikularen zumindest 
offen. Der Preis hierfür ist jedoch die Dezentralisierung des Partikularen, 
seine Inkommensurabilität im Sinne einer gesellschaftlichen Nichtvermittel- 
barkeit. Umgekehrt bedeutet das, dass sich das Hegemoniale der Schule umso 
stärker zeigen dürfte, je umfassender ihre pädagogischen Ansprüche werden. 
Der schulpädagogische Heterogenitätsdiskurs würde in einer solchen Lesart 
dann weniger auf die schulische Anerkennung von Vielfalt verweisen, son- 
dern auf gesteigerte pädagogische Ansprüche gesellschaftlicher Integration. 


Literatur 


Akbaba, Yaliz (2014): (Un-)Doing Ethnicity im Unterricht. Wie Schüler/innen Diffe- 
renzen markieren und dekonstruieren. In: Tervooren, Anja/Engel, Nico- 
las/Göhlich, Michael/Miethe, Ingrid/Reh, Sabine (Hrsg.): Ethnographie und Dif- 
ferenz in pädagogischen Feldern. Internationale Entwicklungen erziehungswis- 
senschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript, S. 275-289. 

Boban, Ines/Hinz, Andreas (2003): Index für Inklusion. Lernen und Teilhabe in der 
Schule der Vielfalt entwickeln. Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg. 
https://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf [Zugriff: 
24.4.2023]. 

Boehm, Omri (2022): Radikaler Universalismus. Jenseits von Identität. 2. Aufl. Ber- 
lin: Propyläen. 

Boger, Mai-Anh/Textor, Annette (2016): Das Förderungs-Stigmatisierungs-Dilemma. 
Oder: Der Effekt diagnostischer Kategorien auf die Wahrnehmung durch Lehr- 
kräfte. In: Amrhein, Bettina (Hrsg.): Diagnostik im Kontext inklusiver Bildung. 
Theorien, Ambivalenzen, Akteure, Konzepte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 79- 
97. 


188 


Bourdieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude (1971): Die Illusion der Chancengleichheit. 
Untersuchungen zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. 
Stuttgart: Klett. 

Budde, Jürgen (2012): Die Rede von der Heterogenität in der Schulpädagogik. Dis- 
kursanalytische Perspektiven [63 Absätze]. In: Forum Qualitative Sozialfor- 
schung/Forum: Qualitative Social Research 13 (2), Art. 16. http://nbn- 
resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1202160 [Zugriff: 4.5.2023]. 

Emmerich, Marcus/Hormel, Ulrike (2013): Heterogenität — Diversity — Intersektiona- 
lität. Zur Logik sozialer Unterscheidungen in pädagogischen Semantiken der Dif- 
ferenz. Wiesbaden: Springer VS. 

Fritzsche, Bettina/Tervooren, Anja (2012): Doing difference while doing ethnogra- 
phy? Zur Methodologie ethnographischer Untersuchungen von Differenzkatego- 
rien. In: Friebertshäuser, Barbara/Kelle, Helga/Boller, Heike/Bollig, Sabine/Huf, 
Christina/Langer, Antje/Ott, Marion/Richter, Sophia (Hrsg.): Feld und Theorie. 
Herausforderungen erziehungswissenschaftlicher Ethnographie. Opladen, Berlin, 
Toronto: Barbara Budrich, S. 25-39. 

Goetze, Dieter (2006): Kulturalisierung sozialer Ungleichheiten. Einstiege der Ent- 
wicklungssoziologie. In: Rehberg, Karl-Siegbert (Hrsg.): Soziale Ungleichheit, 
kulturelle Unterschiede: Verhandlungen des 32. Kongresses der Deutschen Ge- 
sellschaft für Soziologie in München, Bd. 1 u. 2. Frankfurt am Main: Campus, S. 
1621-1628.  https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-144398 [Zugriff: 
4.5.2023]. 

Gomolla, Mechtild/Radtke, Frank-Olaf (2002): Institutionelle Diskriminierung. Die 
Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske + Budrich. 

Helsper, Werner (2008): Schulkulturen — die Schule als symbolische Sinnordnung. In: 
Zeitschrift für Pädagogik 54 (1), S. 63-80. 

Lambrecht, Maike (i.E.): Die sakrosankte Schule. Zur Tradierung des Schulischen im 
Kontext multireligiöser Privatschulkooperationen. In: Demmer, Christine/Engel, 
Juliane/Fuchs, Thorsten/Wiezorek, Christine (Hrsg.): Zwischen Transformation 
und Tradierung. Qualitative Forschung zum Wandel pädagogischer Institutionen. 
Opladen: Barbara Budrich. 

Lyotard, Jean-Frangois (1987): Der Widerstreit. München: Fink. 

Mecheril, Paul/Vorrink, Andrea J. (2014): Heterogenität. Sondierung einer 
(schul)pädagogischen Gemengelage. In: Koller, Hans-Christoph/Casale, Ri- 
ta/Ricken, Norbert (Hrsg.): Heterogenität. Zur Konjunktur eines pädagogischen 
Konzepts. Paderborn: Schöningh, S. 87-113. 

Oevermann, Ulrich (2000): Die Methode der Fallrekonstruktion in der Grundlagen- 
forschung sowie der klinischen und pädagogischen Praxis. In: Kraimer, Klaus 
(Hrsg.): Die Fallrekonstruktion. Sinnverstehen in der sozialwissenschaftlichen 
Forschung. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 58-156. 

Parsons, Talcott (1951): The Social System. London: Free Press. 

Parsons, Talcott (1968): Die Schulklasse als soziales System. Einige ihrer Funktionen 
in der amerikanischen Gesellschaft. In: Sozialstruktur und Persönlichkeit. Frank- 
furt am Main: Suhrkamp, S. 161-193. 

Parsons, Talcott/Shils, Edward A. (1951): Values, Motives, and Systems of Action. 
In: Parsons, Talcott/Shils, Edward A. (Hrsg.): Toward a General Theory of Ac- 
tion. Cambridge: Harvard University Press, S. 47-275. 


189 


Prengel, Annedore (2001): Egalitäre Differenz in der Bildung. In: Lutz, Her- 
ma/Wenning, Norbert (Hrsg.): Unterschiedlich verschieden. Differenz in der Er- 
ziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich, S. 93-107. 

Prengel, Annedore (2019): Die Pädagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichbe- 
rechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pädagogik, 4. Aufl. 
Wiesbaden: Springer VS. 

Ricken, Norbert/Reh, Sabine (2014): Relative und radikale Differenz. Herausforde- 
rung für die ethnographische Forschung in pädagogischen Feldern. In: Tervoo- 
ren, Anja/Engel, Nicolas/Göhlich, Michael/Miethe, Ingrid/Reh, Sabine (Hrsg.): 
Ethnographie und Differenz in pädagogischen Feldern. Internationale Entwick- 
lungen erziehungswissenschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript, S. 25-45. 

Schäfer, Alfred/Thompson, Christiane (2010): Anerkennung — eine Einleitung. In: 
Schäfer, Alfred/ Thompson, Christiane (Hrsg.): Anerkennung. Paderborn: Schö- 
ningh, S. 7-33. 

Stalder, Felix (2021): Kultur der Digitalität, 5. Aufl. Berlin: Suhrkamp. 

Tervooren, Anja/Engel, Nicolas/Göhlich, Michael/Miethe, Ingrid/Reh, Sabine (2014): 
Ethnographie als internationales und interdisziplinäres Projekt. Eine Einleitung. 
In: Tervooren, Anja/Engel, Nicolas/Göhlich, Michael/Miethe, Ingrid/Reh, Sabine 
(Hrsg.): Ethnographie und Differenz in pädagogischen Feldern. Internationale 
Entwicklungen erziehungswissenschaftlicher Forschung. Bielefeld: transcript, S. 
9-21. 

Trautmann, Matthias/Wischer, Beate (2011): Heterogenität in der Schule. Eine kriti- 
sche Einführung. Wiesbaden: Springer VS. 

Walgenbach, Katharina (2014): Heterogenität. Bedeutungsdimensionen eines Be- 
griffs. In: Koller, Hans-Christoph/Casale, Rita/Ricken, Norbert (Hrsg.): Hetero- 
genität. Zur Konjunktur eines pädagogischen Konzepts. Paderborn: Schöningh, 
S. 19-44. 

Welsch, Wolfgang (1997): Unsere postmoderne Moderne, 5. Aufl. Berlin: Akademie 
Verlag. 

Wenning, Norbert (2007): Heterogenität als Dilemma für Bildungseinrichtungen. In: 
Boller, Sebastian (Hrsg.): Heterogenität in Schule und Unterricht. Handlungsan- 
sätze zum pädagogischen Umgang mit Vielfalt. Weinheim: Beltz, S. 21-31. 

Wernet, Andreas (2003): Pädagogische Permissivität. Schulische Sozialisation und 
pädagogisches Handeln jenseits der Professionalisierungsfrage. Opladen: Leske + 
Budrich. 

Wernet, Andreas (2009): Einführung in die Interpretationstechnik der Objektiven 
Hermeneutik, 3. Aufl. Wiesbaden: VS. 

Zymek, Bernd (2001): Re-Partikularisierung universalistischer Bildungssysteme? In: 
Apel, Hans Jürgen/Kemnitz, Heidemarie/Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Das öffentli- 
che Bildungswesen. Historische Entwicklung, gesellschaftliche Funktionen, pä- 
dagogischer Streit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 84-102. 


190 


Krisen- und Differenzbearbeitung sozialer 
Aufsteigerinnen im Kontext nicht-/privilegierter 
Bildungsorte — schülerinnenbiografische Perspektiven 


Edina Schneider, Ulrike Deppe 


1 Einleitung, Fragestellung und theoretische 
Vorüberlegungen 


Schulische, soziale und Bildungsaufstiege stellen im deutschen Bildungssys- 
tem, das trotz struktureller Öffnungsprozesse und Reformen einen maßgebli- 
chen Beitrag bei der Reproduktion der sozialen Herkunft leistet, eine Aus- 
nahme dar (vgl. Bellenberg 2020; Winkler 2020). Solche Aufsteiger*innen 
sind aus mehreren Gründen für die erziehungswissenschaftliche Forschung 
interessant: Sie können Auskunft darüber geben, welche aufstiegsrelevanten 
besonderen Ressourcen und Eigenschaften sie entwickelt haben bzw. auf 
welche sie zurückgreifen konnten, welche Personen oder Gruppen, Organisa- 
tionen, Settings und Bedingungen sie bei ihrem Weg unterstützt haben und 
wie sie mit erwartbaren institutionellen, aber auch persönlichen Schwierig- 
keiten und Hindernissen sowie mit Zuschreibungen umgegangen sind. Im 
Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, welche Relevanz unterschiedlich 
privilegierte schulische Bildungsorte in der Biographie- und Subjektkon- 
struktion sozialer Aufsteiger*innen haben. 

Ziel des Beitrages ist es, diese Fragen zu Differenz- und Krisenbearbei- 
tung über einen biographieanalytischen Zugang an sozialen Aufstiegskarrie- 
ren zu untersuchen. Die Biographien der sozialen Aufsteiger*innen, die aus 
zwei Forschungsprojekten (vgl. Deppe 2021; Schneider 2018) stammen, 
zeichnen sich durch eine aufsteigende Schulkarriere in einem Fall aus einer 
hier als nicht privilegierter Bildungsort bezeichneten Hauptschule und in dem 
anderen Fall aus einem als privilegierter Bildungsort bezeichneten staatlichen 
Hochbegabteninternatsgymnasium aus.! Ein analytischer Schwerpunkt liegt 


1 Mit nicht/privilegierten schulischen Bildungsorten beziehen wir uns auf Schulen entlang 
unterschiedlich prestigeträchtiger Bildungsgänge, die sich in Bezug auf ihre (u.a. strukturel- 
le und personelle) Ressourcenausstattung, Lerninhalte, soziale und bildungskulturelle 
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dabei auf dem Vergleich, inwieweit soziale Aufsteiger*innen trotz oder gera- 
de angesichts des Besuchs diametral liegender schulischer Bildungsorte ähn- 
liche oder unterschiedliche Differenzerfahrungen machen bzw. inwieweit 
nicht/privilegierte schulische Bildungsorte ähnliche oder unterschiedliche 
Herausforderungen der Differenz- und Krisenbearbeitung für soziale Aufstei- 
ger*innen bereithalten. 

Differenz wird hierbei als analytische Kategorie gefasst und als Unter- 
schied verstanden, der in sozialen Interaktionen hergestellt und bearbeitet — 
sprich sozial (re-)konstruiert — wird (vgl. Trautmann/Wischer 2011). Des 
Weiteren wird Differenz zumeist in Kategorien gefasst, die bezüglich ihrer 
Differenzverhältnisse komplementär erscheinen, oft hierarchisch funktionie- 
ren und entlang von sogenannten Oppositionspaaren Macht- und soziale 
Ungleichheitsverhältnisse abbilden (vgl. Lutz/Wenning 2001). Dieser Beitrag 
legt einen weiteren Schwerpunkt auf den erziehungswissenschaftlichen, (bil- 
dungs-)ungleichheitstheoretischen Diskurs zu Differenzverhältnissen und 
untersucht aus einer schüler*innenbiographischen Perspektive Erfahrungen 
und Prozesse von Behinderung und Beeinträchtigung in Bezug auf das eigene 
Handeln und die eigene Identität von Schülerinnen, die über einen Schulauf- 
stieg eine Verbesserung ihres sozialen Status vollziehen. In Bezug auf die 
Untersuchungsgruppe rücken damit — so wird vorab angenommen - vor al- 
lem Erfahrungen sozio-ökonomisch herkunftsbezogener Differenz in den 
Analysefokus. Zudem verläuft der soziale Aufstieg im Kontext unterschied- 
lich privilegierter Schulen, womit schulstrukturell- und schulmilieubezogene 
Differenzen zu beachten sind. 

Im Zusammenhang mit verschiedenen gesellschaftlichen und sozialen 
(somit auch schulischen) Kontexten und den dort wirkenden normativen 
Vorstellungen und (Fremd-)Zuschreibungen haben Differenzen zugleich eine 
distinktive Funktion und dienen der Abgrenzung gegenüber anderen und 
anderem (vgl. Bourdieu 1982). Differenzverhältnisse sind Konstruktionen, 
die perspektivisch gebunden sind (vgl. Sturm 2016) und vor dem Hintergrund 
individueller Erfahrungen vorgenommen werden. In der Figur der Abgren- 
zung werden Unterschiede und Besonderheiten der eigenen Person markiert. 
Zugleich wirkt sie Gemeinsamkeit stiftend und lässt sich als sogenannter 
Distinktionsgewinn (vgl. Bourdieu 1982) verstehen, der über eine Abgren- 
zung und Abhebung von anderen erworben wird (vgl. von Schwanenflügel 
2015). Dieser Beitrag fragt danach, inwiefern im Rahmen der Bearbeitung 
von insbesondere schulstrukturell- und schulmilieubedingten, aber auch an- 
deren, u.a. durch die sozio-ökonomische Herkunft bedingten Differenzerfah- 
rungen bestehende Zugehörigkeiten in welcher Weise distinguiert werden 
und/oder auch neue Zugehörigkeiten und Vergemeinschaftungen durch die 
Ausbildung neuer Differenzverhältnisse konstruiert werden und welche sub- 


Zusammensetzung, Prestige sowie z.T. auch sozial-räumliche Lage und regionale Struktur- 
problematik stark unterscheiden. 
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jektive Bedeutungszuschreibung diese Differenz erhält, die als relevant ge- 
nutzt wird. 

Differenzverhältnisse können mit Erfahrungen von Ausschluss, Margina- 
lisierung, Stigmatisierung und Fremdbestimmung sowie mit Behinderung 
und Beeinträchtigung in Bezug auf das eigene Handeln und die eigene Identi- 
tät einhergehen und sich auf diese Weise in der Erfahrungsaufschichtung zu 
einer biographischen Krise konstituieren. Biographische Krisen werden hier 
im Anschluss an das theoretische Konzept der „trajectory“ nach Strauss und 
Schütze als ein dominant erlebter Erleidensprozess verstanden (vgl. u.a. 
Strauss/Glaser 1970; Schütze 2006: 206), der als Gegenpool zum intentiona- 
len Prinzip biographischer Handlungsschemata durch interaktive und biogra- 
phische Fremdbestimmung, fehlende Handlungsfähigkeit, das Erleben des 
Ausgeliefertseins und der Hilflosigkeit gekennzeichnet ist (vgl. Schütze 
1981).? Die Entscheidung für das theoretische Verlaufskurvenkonzept ergibt 
sich zum Ersten aus dem forschungsmethodischen, biographietheoretischen 
Zugang. Zum Zweiten stellt es durch den Einbezug einer entwicklungs-, 
sozialisations- und bildungstheoretischen Perspektive (vgl. Alheit 2010) eine 
überzeugende Analysefolie dar, die u.E. auch in Hinblick auf die Untersu- 
chung von Differenzverhältnissen und Erfahrungen von Behinderung und 
Beeinträchtigungen in Bezug auf die eigene Identität und das eigene Handeln 
sowie deren Entstehung und Bearbeitung im Zusammenhang mit Sozialisati- 
ons- und Bildungsprozessen in der Schule relevant wird. Zum Dritten werden 
auch die strukturtheoretischen Überlegungen von Oevermann (1996) zur 
nicht zufälligen Erzeugung des Neuen aus der Krisenbewältigung im Ver- 
laufskurvenkonzept in den Blick genommen. Die Entstehung des Neuen (z.B. 
die Entdeckung und Ausbildung einer neuen Kompetenz) im Modus der 
Kreativitätsentfaltung tritt besonders deutlich in einem biographischen 
Wandlungsprozess im Anschluss an die Bearbeitung einer Krise zutage (vgl. 
Schütze 1981). Dabei ist immer die Annahme leitend, dass erst vor dem Hin- 
tergrund der Biographie erfassbar ist, was Differenz jeweils subjektiv bedeu- 
tet und auf welche Weise diese zu einer Behinderung und Beeinträchtigung in 
Bezug auf das eigene Handeln, die eigene Identität und die eigene biographi- 
sche Entwicklung wird (vgl. von Schwanenflügel 2015). 

Im Folgenden werden der Forschungsstand zu (schulischen und sozialen) 
Aufstiegen und zur biographischen Relevanz von exklusiven, 
nicht/privilegierten Bildungsorten dargestellt. Anschließend werden die zwei 
Forschungsprojekte, aus denen die miteinander zu vergleichenden biographi- 
schen Fallanalysen stammen, in ihrem methodischen Vorgehen und ihren 


2 Damit wird nicht die Relevanz krisenhafter Erlebnisse in anderen Prozessstrukturen des 
Lebensablaufs (vgl. Schütze 1981) ausgeschlossen. Hier fokussieren wir allerdings solche 
Krisen, die im Rahmen des Ablaufmusters einer Verlaufskurve als dominante Prozessstruk- 
tur in der Biographie rekonstruiert werden. 
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theoretischen Bezügen knapp skizziert und die Fälle dargestellt. Es folgen die 
Fallkontrastierung, eine Zusammenfassung sowie Diskussion der Ergebnisse. 


2 Relevante Forschung zu schulischen und sozialen 
Aufstiegen sowie zu exklusiven, nicht/privilegierten 
Bildungsorten 


Die hier vorgestellten Fallanalysen bilden zwei soziale Aufsteigerinnen, 
deren Bildungsverläufe davon gekennzeichnet sind, dass sie einen höheren 
Schulabschluss — hier das Abitur — erreichen, als im Elternhaus vorhanden 
ist. Im ersten Fall ist der Schulkarriereverlauf auch durch einen Aufstieg von 
einem niedrigen Bildungsgang der Sekundarstufe I (Hauptschule) in die Se- 
kundarstufe II gekennzeichnet, womit dieser schulformspezifische Aufstieg 
gleichzeitig einen sozialen Aufstieg bedeutet. 

Solche sozialen Aufstiege durch (formale Schul-)Bildung werden auf- 
grund ihrer sozialstrukturellen Distanz als „soziale Langstreckenmobilität“ 
(Geißler 2014: 315) oder auch „Extremaufstiege“ (El-Mafaalani 2014: 9) 
beschrieben. Bereits bei Parsons wurden soziale Aufsteiger*innen in Hin- 
blick auf die soziale Reproduktionslogik als ,,,crosspressured‘ group“ (Par- 
sons 1968: 163) markiert, die aktuell vor dem Hintergrund wachsender sozia- 
ler und Bildungsungleichheit zunehmend unwahrscheinlich ist (vgl. Liege- 
mann 2007; Pollak 2010: 29; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 
2018). 

Aufsteigende Schulkarrieren kommen in den deutschen Schulsystemen 
deutlich seltener vor als schulformspezifische Abstiege (Liegemann 2007; 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018) und sind immer noch wenig 
in Bezug auf die Bildungs- und Sozialisationsprozesse in diesen Karrieren 
untersucht worden (vgl. Thiersch et al. 2020: 6). Da diese Verläufe nicht als 
eine soziale Reproduktion des Herkunftsmilieus und als ein Durchlaufen 
einer Normal(schul)laufbahn (vgl. Kohli 1985: 3) gedeutet werden können, 
sind diese individualisiert zu vollziehen und müssen durch den Wechsel von 
ungleichen Statuspositionen von einem prestigearmen zu einem prestige- 
trächtigen Bildungsgang — mit einem erhöhten Risiko des Erlebens von Aus- 
schluss, Nichtzugehörigkeit und individualisierenden, negativen Zuschrei- 
bungen -individuell gedeutet und bearbeitet werden (vgl. Thiersch et al. 
2020: 6). 

Für einen erfolgreichen Aufstieg bedarf es nach El-Mafaalani (2014) 
enormer Veränderungs- und Anpassungsleistungen sowie der Ausbildung 
einer Trennungskompetenz und Fähigkeit, die divergierenden, sozio- 
ökonomisch milieuspezifischen (und/oder auch migrationsspezifischen) Er- 
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fahrungsräume gewinnbringend in einen sinnvollen Deutungszusammenhang 
zu synthetisieren. Damit wird die Relevanz der individuellen Bearbeitung 
sozio-ökonomisch bedingter Differenzerfahrungen und deren Überwindung 
betont. Allerdings fehlt in der Forschung zu Bildungs- und sozialen Aufstie- 
gen die systematische Berücksichtigung der Relevanz des Bildungsortes 
Schule. 

Quantitative Studien verweisen auf sogenannte Kompositionseffekte, die 
einen Einfluss auf die Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung der Ler- 
nenden haben (vgl. Baumert et al. 2006). Die leistungsbezogene und damit 
einhergehende soziale Homogenisierung von Lerngruppen trägt in mehrfa- 
cher Weise zu einer Benachteiligung der Schüler*innen prestigearmer Schu- 
len bei: Neben einer Reduzierung der Lerninhalte führt die soziale Homoge- 
nisierung in schulischen anforderungsbezogen niedrigen, prestigearmen Bil- 
dungsgängen (wie Haupt- oder Förderschulen) zu einem ungünstigen Lern- 
klima und geringen Netzwerkressourcen (vgl. Solga/Wagner 2010), die eine 
anregungsarme Lernumwelt (vgl. Wocken 2007) bilden. Demgegenüber 
arbeiten Gymnasien unter besonders günstigen — privilegierten — Ausgangs- 
lagen (vgl. Maaz et al. 2009; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 
2018). In Bezug auf die soziale Milieuzugehörigkeit und den Besuch eines 
nicht privilegierten schulischen Bildungsortes wirken Zuschreibungen wie 
„bildungsfern“ und „schulisch desinteressiert“ auf die betroffenen Schü- 
ler*innen und ihre Familien, die, wie qualitative Untersuchungen zeigen, im 
Rahmen von Marginalisierungs- und Stigmatisierungsprozessen wirken und 
sich als negative, belastende Fremdzuschreibungen in das Selbstbild der 
betroffenen Schüler*innen einschreiben (vgl. Pfahl 2011; Wellgraf 2012; 
Niemann 2015; Schneider 2018, 2020). Im Zusammenhang mit diesen Zu- 
schreibungen werden gesellschaftliche wie auch — und diese sind besonders 
kritisch zu sehen — pädagogische und (erziehungs-)wissenschaftliche Norma- 
litätsvorstellungen und deren ungleichheitsreproduzierende Wirkmächtigkeit 
sichtbar, indem sie in einer unreflektierten Weise subsumtionslogisch zur 
Charakterisierung eines Milieus dienen und gleichzeitig gesellschaftliche 
ungleichheitsverfestigende Perspektiven auf dieses Milieu prägen (vgl. Wie- 
zorek/Puhlmann 2013: 198). 

Bezüglich der Anforderungen und Positionierungen von Aufsteiger*innen 
in privilegierten Bildungseinrichtungen wie exklusiven Gymnasien, Inter- 
natsschulen oder auch Elite(hoch-)schulen ist dagegen wenig bekannt. Die 
Studie von Reay, Crozier und Clayton (2009) zu Studierenden mit einem 
Working-Class-Hintergrund in britischen Eliteuniversitäten verweist ähnlich 
wie die oben genannten Studien auf die Fähigkeit, Ambivalenzen zwischen 
den Milieus auszubalancieren und tragfähige soziale Beziehungen zu den 
Angehörigen des Ankunftsmilieus aufzubauen, die sie gewissermaßen adop- 
tieren (vgl. El-Mafaalani 2014; Kupfer 2015). 
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Demnach ist davon auszugehen, dass sich in den unterschiedlichen Bil- 
dungsgängen Schüler*innen mit (familial, sozial und bildungsgangbezogen) 
sehr unterschiedlichen Problembelastungen und Differenzerfahrungen befin- 
den. Des Weiteren lässt sich festhalten, dass Aufstiege mit komplexen Trans- 
formationsanforderungen einhergehen, die durch Differenzverhältnisse und 
entsprechend erhöhte habituelle Herausforderungen gekennzeichnet sind. Die 
hier untersuchten Fälle stehen damit vor einer doppelten Transformationsan- 
forderung: die Distanzierung vom „alten“, zum einen familial-sozialen und 
zum anderen schulischen Herkunftsmilieu sowie die Anpassung an das je- 
weils ‚neue‘ Milieu. Dabei fordert die Zugehörigkeit zu einem exklusiven, im 
Sinne eines stigmatisierten, nicht privilegierten wie auch eines elitären, privi- 
legierten Bildungskontextes, den betroffenen Schüler*innen in besonderer 
Weise identitätsbezogene Positionierungs- und Deutungsleistungen ab. Im 
Zusammenhang mit Differenzbearbeitung und verschiedenen exklusiven 
Schulkontexten werden Erfahrungen von Marginalisierung, Stigmatisierung 
und Privilegierung sowie Exklusion und Exklusivität relevant, und es ist 
davon auszugehen, dass „die organisationalen wie personellen Spezifika der 
Schule mit der biographischen Struktur der Akteur*innen amalgamieren“ 
(Deppe 2020, S. 13). 


3 Vergleichende biographische Fallanalysen aus zwei 
Forschungsprojekten 


Die hier miteinander zu vergleichenden biographischen Fallanalysen stam- 
men aus zwei unterschiedlichen Forschungsprojekten, deren theoretische und 
methodische Rahmen zunächst skizziert werden, woran sich die fallanalyti- 
schen Skizzen anschließen. In einem sekundäranalytischen Zugang wurden 
aus den Samples der beiden Forschungsprojekte zwei Fälle ausgewählt, in 
deren Biographien sich eine soziale Aufstiegskarriere präsentiert und die in 
Bezug auf die dominante Prozessstruktur einer biographischen Wandlung 
eine große Ähnlichkeit aufweisen. Dabei handelt es sich um die Biographien 
von zwei Aufsteigerinnen, in denen die Auseinandersetzung mit schulstruktu- 
rell- und schulmilieubedingten Differenzerfahrungen sowie (schulbezogenen) 
Fremdzuschreibungen besonders deutlich zutage treten. 

Der im Folgenden vorgestellte erste Fall „Sunay“ stammt aus der schüler- 
biographischen Längsschnittstudie „Von der Hauptschule in die Sekundarstu- 
fe II“ von Edina Schneider (2018). Entlang des biographietheoretischen An- 
satzes (vgl. Schütze 2005) wurden autobiographisch-narrative Interviews mit 
Hauptschüler*innen aus Bayern, Nordrhein-Westfalen und Berlin durchge- 
führt, die zum Interviewzeitpunkt vor dem Erwerb des mittleren Schulab- 
schlusses am Ende der zehnten Klasse an der Hauptschule waren, mit dem 


196 


Ziel, anschließend in die Sekundarstufe II einer Gesamtschule, eines Berufs- 
kollegs oder Gymnasiums überzugehen, um das Abitur zu erwerben. Zwei- 
einhalb Jahre nach den Erstinterviews, als die nun ehemaligen Hauptschü- 
ler*innen im zweiten Halbjahr der zwölften Klasse waren, wurde ein zweites 
narratives Interview mit den Schüler*innen geführt. Die Auswertung erfolgte 
entlang des narrationsstrukturellen Verfahrens (vgl. ebd.). 

In der DFG-Studie „Biografische Verläufe und Berufskarrieren von Ab- 
solventinnen und Absolventen exklusiver Internatsgymnasien in Deutsch- 
land“ von Ulrike Deppe, aus dem der zweite Fall stammt, werden die Biogra- 
phien und Berufskarrieren von Absolvent*innen ausgewählter reformpäda- 
gogischer Internatsschulen und Hochbegabteninternatsgymnasien analysiert. 
Die Studie bezieht sich wie die erste Studie auf den biographietheoretischen 
Ansatz nach Schütze und rekonstruiert vergleichend die Prozessstrukturen 
des Lebensablaufs (vgl. ebd.). Zugleich werden durch die Anwendung der 
Dokumentarischen Methode (vgl. Nohl 2017) auch die Gemeinsamkeiten der 
Sozialisationsgeschichte und damit der Orientierungsrahmen der Absol- 
vent*innen rekonstruiert (vgl. Deppe 2019). In dem Sample befinden sich 
auch vier Aufsteiger*innen, die sowohl staatliche als auch private Internats- 
schulen besuchten. An den staatlichen Schulen spielen nicht nur IQ-Tests und 
Leistungsüberprüfungen eine Rolle, sondern auch soziale Verfahren, in denen 
die mögliche Passung der Anwärter*innen zur Schule und zum Internatsleben 
überprüft wird. 

Bei der vergleichenden Fallanalyse sind wir wie folgt vorgegangen: In ei- 
nem ersten Schritt haben wir zunächst die Erfahrungen von Differenz im 
Verlaufe des Aufwachsens im Kontext der Familie untersucht und inwieweit 
diese mit biographischen Krisensituationen einhergehen. In einem zweiten 
Schritt wurden dann die Differenzerfahrungen herausgearbeitet, die die Auf- 
steigerinnen in den Schulkontexten machen, denen sie zugeteilt worden sind 
und die sie selbstbestimmt und eigenaktiv gesucht haben. Die fallweise her- 
ausgearbeiteten Differenzerfahrungen und biographischen Krisenkonstellati- 
onen sowie deren Bearbeitung wurden anschließend miteinander verglichen. 


4 Fallanalysen 


4.1 Der Fall Sunay Adivar 


Sunay Adivar gehört zu einer in der dritten Generation in Deutschland leben- 
den türkischstämmigen, muslimischen Familie. In der religiös definierten 
Funktion der Reproduktion der islamischen Familie und ihrer patriarchalen 
Sozialordnung inmitten der säkularen und modernen deutschen Mehrheitsge- 
sellschaft wird an Sunay als ältester Tochter der familiale Lebensentwurf 
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einer arrangierten Ehe gerichtet, in dem akademische Bildung nur wenig 
Bedeutung hat. Des Weiteren spielt in der Familie, deren sozialer Status 
niedrig ist, die deutsche Sprache keine große Rolle. Auf prozessanalytischer 
Ebene zeigen sich weitere familiale Restriktionen: In Sunays Kindheit ver- 
lässt der Vater die Familie, der Großvater begeht Selbstmord, woraufhin die 
Mutter in eine anhaltende Depression fällt. Seitdem übernimmt Sunay quasi 
elterliche Aufgaben und die Verantwortung gegenüber ihren jüngeren Ge- 
schwistern. 

Die anfängliche Schulkarriere und der Übergang in die Sekundarstufe I 
machen die Relevanz des familialen Milieus sehr deutlich. Obgleich Sunays 
Grundschulleistungen einen Übergang auf die Real- oder Gesamtschule mög- 
lich machen, wird Sunay aber aufgrund des ungünstigen Zusammenspiels 
zwischen ihrer Mutter und ihrer Grundschullehrerin der Hauptschule zuge- 
wiesen, was sie als massive Ungerechtigkeit und Deplatzierung erlebt: 


war ja halt ebn, nich so b- nich so begeistert, dass ich auf die hauptschule sollte weil ich 
(deutlich) bessere zeugnisse hatte . ... und da warn deutlich alle viel schlechtere als ich und 
die ging auf die gesamtschule realschule und so (1.1: 179), und meine mutter [...] wollte sie 
schon dass ich mit . heirate mit achtzehn [...] und da hat meine mutter vorgeschlagn das 
ich auf die hauptschule gehen sollte, und die lehrerin hat dazu dann . war auch einverstan- 
den . [...] so kam ich dann da, auf die hauptschule . . obwohl ich das nich verstanden hab 
(1.1: 201). 


Über diese erfahrene Fremdbestimmung hinaus sind mit der Zuteilung zu 
diesem leistungsanspruchsniedrigen Bildungsgang Stigmatisierungserfahrun- 
gen verbunden, die das Selbstbild der Schülerin belasten und bei ihr Scham 
erzeugen: „hauptschule (...) hat nisch ein schön ruf so sag ich (..) man k- 
kommt sich dumm vor und hauptschüler werden ja sch- ständisch so schlecht 
gamacht“ (1.1: 113). Die erfahrene Deplatzierung und Stigmatisierung kon- 
stituieren sich zusammen mit dem biographisch destabilisierenden Prozess in 
der Familie sowie der (sekundär) erlittenen Verlaufskurvendramatik der hil- 
febedürftigen Mutter zu einer ersten biographischen Krisensituation, die in 
ihrer Bearbeitung in Sunays Biographie zu einem Wandlungsprozess führt 
(vgl. Schneider 2018: 99ff.). Paradoxerweise wird die zerbrochene Familie 
neben all den Belastungen und Restriktionen gleichzeitig zu einem Möglich- 
keitsraum für Individualisierungs- und Transformationsprozesse sowie für 
selbstbestimmtes Handeln. Denn an die Stelle der fehlenden patriarchalen 
Vaterfigur tritt keine stellvertretende Person und auch die Mutter kann ihre 
Tochter aufgrund der eigenen Hilfebedürftigkeit nicht langfristig reglemen- 
tieren, sondern wird durch ihr Erleiden zu einem Gegenbild, von dem sich 
Sunay massiv distanziert: „ich bin . direkt das gegenteil von meiner mutter“ 
(1.1:117). Im Gegenentwurf zu ihrer leidend-passiven Mutter entwickelt 
Sunay ein ambitioniertes Bildungs- und Aufstiegsschema, von der Haupt- 
schule in die Oberstufe aufzusteigen, um das Abitur zu erwerben, und ver- 
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sucht auf diese Weise, den familialen und schulbezogenen ,,Fallstricken“ zu 
entkommen. 

Es entwickelt sich nun allerdings ein schwieriger Widerspruch in ihrer 
Identität zwischen dem Selbstbild einer handlungs- und leistungsfähigen, 
selbstbestimmten und bildungsorientierten Schülerin auf der einen Seite und 
den normativen Erwartungen der bildungsrestriktiven Familie und dem ge- 
sellschaftlichen Bild der versagenden, bildungsdesinteressierten Hauptschüle- 
rin auf der anderen Seite. Die Erfahrung der Nichtpassung schichtet sich 
erneut als Verlaufskurvenpotenzial zu einer zweiten Krisensituation auf. In 
einer Außenseiterposition in der Hauptschulklientel der neunten Klasse, in 
der sie sich — sehr leistungs- und aufstiegsorientiert — von eher schuloppositi- 
onellen und wenig leistungsorientierten Peers umgeben sieht, kommt es zu 
einem Motivationsverlust ihrerseits, der ihren Entwurf des Aufstiegs in die 
Sekundarstufe II massiv gefährdet: „ich hatte keine lust mehr aufs lern (...) 
weil keiner was gelernt, keiner was gemacht hat“ (1.1: 355). Auf Anraten 
ihrer Lehrerin wechselt Sunay auf eine andere Hauptschule, an der günstigere 
Lernbedingungen bestünden. Entscheidend für die Umsetzung des Aufstiegs- 
schemas ist Sunays Partizipation an der Manga- und Cosplayszene?, was sie 
eigentheoretisch als ihre „größte veränderung‘ markiert (1.1: 110). Dort stößt 
sie auf bildungs- und leistungsorientierte Peers, die das Abitur anstreben oder 
bereits studieren und zu einem identitätsrelevanten, orientierungswirksamen 
Substitut der in der Familie und Hauptschule fehlenden bildungsbiographi- 
schen Berater werden. Gleichzeitig versucht sie sich im Rahmen der biogra- 
phischen Krisenbearbeitung konsequent von ihrer muslimisch- 
traditionalistischen Familie und den (insbesondere türkischen) Mitschü- 
ler*innen an der Hauptschule abzugrenzen, was sich entlang neuer Differenz- 
setzungen u.a. in ihrer distanzierten Haltung gegenüber ihrer türkischen Her- 
kunft dokumentiert: „ich bin nich so stolz auf meine [türkische] nationalität“ 
(1.1: 274) oder wenn sie beschreibt, dass „ähm meine [türkische] mutterspra- 
che kann ich nich mehr so gut weil ich immer nur deutsch rede und nur deut- 
sche freunde hab“ (1.1: 25). Auf diese Weise kann sie ihr positives Selbstbild 
stabilisieren und ihre Handlungsfähigkeit wahren in der Konsequenz einer 
Konsolidierung ihres Aufstiegsentwurfs. 

Sunay schafft den Übergang in die Sekundarstufe II, der sich allerdings 
als fallenartige Konstellation erweist: Durch die (1) Erfahrungen schulischen 
Versagens aufgrund massiver schulformbedingter anforderungsdifferenter 
Wissensrückstände, (2) Erfahrung der Degradierung von der ehemals leis- 
tungsstärksten zu einer der leistungsschwächsten Schüler*innen, (3) biogra- 
phischen Kosten der massiven Reduzierung ihres Peerengagements, da die 
Schule ihr Leben zu vereinnahmen droht („die schule nimmt einen alles weg“ 
1.2: 126) und (4) erneuter Stigmatisierungserfahrungen, wenn sie von einem 


3 Cosplay ist eine japanische Verkleidungspraxis, bei der Figuren aus der Manga- und Ani- 
meszene nachgestellt werden. 
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Teil der Oberstufenschüler*innen und -lehrer*innen signalisiert bekommt, als 
ehemalige Hauptschülerin am neuen Bildungsort deplatziert zu sein, kommt 
es zu einem dritten Krisenerlebnis in Sunays Biographie. Eine intensivierte 
Zuwendung zu der selbst gesuchten Manga-Peergroup greift erneut als Kri- 
senbearbeitungsstrategie. In dieser Peerszene kann sie ihr Selbstbewusstsein 
und ihre Identität stärken, sodass sie sich im Sinne eines „Stigmatisierungs- 
managements“ (Goffmann 1967: 123) unabhängig von den Beurteilungen der 
neuen Mitschüler*innen und Lehrpersonen der Sekundarstufe II machen 
kann, erneut Handlungsfähigkeit erlangt und eine gewisse Unabhängigkeit 
vom schulischen Kontext schafft. 


4.2 Der Fall Ines Berger 


Ines Berger ist Absolventin eines Hochbegabteninternatsgymnasiums, das 
Intelligenztests und Eignungsprüfungen als Eingangsvoraussetzungen hat. 
Sie stammt aus einer ostdeutschen Arbeiterfamilie ohne höhere Bildungsab- 
schlüsse. Ines hat zwei Geschwister, einen älteren Bruder und eine jüngere 
Schwester, die später auch die Internatsschule besucht hat. Zum Zeitpunkt 
des Interviews befindet sie sich in ihrer Ausbildung zur Fachärztin und in der 
Elternzeit mit ihrem dritten Kind. Ihre Eltern ließen sich kurz nach ihrer 
Geburt in einer dörflichen Region nieder. Ines erhält eine Gymnasialempfeh- 
lung am Ende der Grundschulzeit, die von den Eltern auch berücksichtigt 
wird, allerdings muss sie das am leichtesten selbstständig zu erreichende 
Gymnasium besuchen und nicht die Schule, die sie sich gewünscht hatte, die 
jedoch weiter entfernt liegt. Im dörflichen Umfeld findet sie keinen An- 
schluss und erfährt auch am Gymnasium Langeweile und Isolation. Ihre 
Eltern charakterisiert sie dahingehend als wenig unterstützend und den Vater 
als desinteressiert: 


also meine Mutter hat schon immer sehr lange gearbeitet @ äh das is keine von den Müt- 
tern die ein- also (.) d-d- klar hat die mal was mit uns unternomm oder so aber unter der 
Woche irgendwie mal regelmäßig zum (.) Musikunterricht oder irgendwo hinbring war 
nich; ja, und ähm (.) mein Vater hatte da auch kein besondres Intresse und der hatte zwar 
relativ pünktlich Feierabend aber der hat dann irgendwie im Garten weitergewurschtelt 
oder so der wollte ehr immer so von uns Kindern nich gestört werden so ungefähr (I: 85- 
91) 


Die dörfliche Lage und die Tatsache, dass der Großteil der von der Grund- 
schule abgehenden Schüler*innen in die Realschule wechselt, verstärken das 
Verlaufskurvenpotenzial, indem Ines sich in einer „Falle“ gefangen sieht, aus 
der sie dann eigenaktiv nach Auswegen sucht. Ines erlebt sich als wenig 
anschlussfähig an die Praktiken und den Umgang der „Dorfjugend“ (I: 103), 
grenzt sich zugleich aber auch davon ab. In der achten Klasse wird sie über 
einen Zeitungsartikel über eine neu im Bundesland gegründete Internatsschu- 
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le für Hochbegabte aufmerksam. Da die Aufnahme regulär zur siebten und 
zur zehnten Klasse erfolgt und ihre Eltern weder interessiert sind an ihren 
Bestrebungen noch über das Wissen verfügen, dass ein Quereinstieg auch zu 
anderen Zeitpunkten möglich gewesen wäre, wartet Ines bis zur 9. Klasse mit 
ihrer Bewerbung. 


nen Artikel über [Internatsschule 4] aufgetaucht ist dass es geplant is das zu eröffnen //Iw: 
hm-hm// und äh meiner Erinnerung nach hab ich den irgendwie jahrelang aufgehoben (I: 
113-115) 


Sie wird aufgenommen und wechselt in die zehnte Klasse des Internatsgym- 
nasiums. In der Abiturstufe erlebt Ines allerdings einen Widerspruch in den 
Anforderungen der Internatsschule zwischen der Entfaltung der eigenen Inte- 
ressen, der Nutzung schulischer Angebote und der Qualifizierung, den sie nur 
zum Teil ausbalancieren kann. In der Folge verfehlt sie den notwendigen 
Abiturschnitt für ein Medizinstudium, womit ihr berufsbiographischer Ent- 
wurf, Ärztin zu werden, bedroht wird. Schließlich kann sie sich aber in einem 
Auswahlgespräch mit Hochschuldozent*innen und praktizierenden Medizi- 
ner*innen über ihre Schulherkunft profilieren und sichert sich auf diese Wei- 
se einen Studienplatz. 


die sagten dann als erstes zeigen sie doch mal ihr Abiturzeugnis, (.) hab ich das rausgeholt 
ham se draufgeguckt ham se gesagt whoo? (.) [Internatsschule 4] da sind Sie ja die Elite. 
und dann warn wir schon ähm quasi mittendrin im Gespräch (I: 596-600) 


Die im Auswahlgespräch durch medizinische Expert*innen erfahrene Zu- 
schreibung, zur ,,Elite“ zu gehören, sichert ihr nicht nur den Studienplatz, 
sondern sie wird während des Studiums in eine Gesellschaft Hochbegabter 
aufgenommen. Über diese Mitgliedschaft konsolidiert Ines das Selbstbild, ein 
auserwählter Teil einer exklusiven Gemeinschaft zu sein, das für sie zu einer 
nachhaltigen Bearbeitungsressource für beeinträchtigende Differenzerfahrun- 
gen wird. Denn auch im Medizinstudium erlebt sie mehrfach Erfahrungen 
habitueller Fremdheit und des Scheiterns, die sie mit der internalisierten 
sozialen Identität, hochbegabt zu sein, bewältigt und mit den während der 
Internatsschulzeit habitualisierten Grundüberzeugungen eines berechtigten 
Anspruchs an akademischer Bildungsteilhabe und der Vorstellung eigener 
natürlicher Begabung aushält. 

Gleichzeitig finden sich Distinktionen bei Ines gegenüber ihrer Her- 
kunftsfamilie, insbesondere wenn sie sich von den handwerklichen Tätigkei- 
ten des Vaters („im Garten weitergewurschtelt“, I: 90), der Arbeitswelt der 
Mutter („hat schon immer sehr lange gearbeitet @“, I: 85-86) oder vom 
Bruder, der keine höhere Bildungslaufbahn eingeschlagen hat, abgrenzt (‚ich 
denke nicht dass er im klassischen Sinne dumm is @“, I: 60). Eine Distanzie- 
rung von den Eltern über diese distinktive Haltung hinaus wird für Ines wäh- 
rend des Studiums und auch später, wenn sie als Ärztin berufstätig ist, nicht 
relevant. Vielmehr bilden die Eltern im Zusammenhang mit den eigenen 
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Kindern, die sie später hat, eine wichtige Unterstützungsressource für die 
Vereinbarkeit zwischen Familie und Studium bzw. Beruf. 


5 Kontrastierung 


Die aus den Fallrekonstruktionen gewonnenen Ergebnisse werden nun mitei- 
nander im Sinne der bereits in Abschnitt 2 beschriebenen doppelten Trans- 
formationsanforderung, also der Distanzierung vom „alten“ familial-sozialen 
und schulischen Herkunftsmilieu und der Anpassung an das jeweils ‚neue‘ 
Milieu, verglichen. 


5.1 Differenzerfahrungen und Verlaufskurvenbearbeitung im 
familialen Kontext 


Ein Blick auf die familialen Konstellationen lässt trotz der nur im Fall Sunay 
gegebenen migrationsbedingten ethnisch-kulturellen Differenzerfahrungen 
folgende Gemeinsamkeiten zwischen den Fällen erkennen: Beide stammen 
aus Familien mit einem geringen sozialen Berufsstatus und niedrigen Bil- 
dungsaspirationen der Eltern. Die in diesem Zusammenhang relevant wer- 
denden Differenzerfahrungen gehen mit einer marginalisierten Lebenssituati- 
on einher: Sunay Adivars muslimisch-traditionalistische, in der türkisch- 
stämmigen Community stark zurückgezogen lebende Familie und Ines Ber- 
gers im dörflich-strukturschwachen Umfeld lebende Familie. Damit entfaltet 
sich ein familiales Verlaufskurvenpotenzial. Während für Sunay zu jeder Zeit 
die Verstrickung in die Verlaufskurvendramatik ihrer alleinerziehenden, an 
Depressionen leidenden Mutter innerhalb der geschlechtsstereotypisierenden, 
türkisch-traditionalistisch marginalisiert lebenden Familie droht, führt für 
Ines das Aufwachsen in einem dörflichen, strukturschwachen Umfeld zu 
einer Verlaufskurve von sozialer Vereinsamung und bildungskultureller Iso- 
lation. In beiden Fällen treten die Eltern als ‚Bremser‘ der bildungsbiographi- 
schen Entwicklung ihrer Kinder auf, indem sie gegen die Bildungschancen 
ihrer Kinder opponieren (vgl. Nittel 1992: 365; Schneider 2018: 238). So 
bleibt am Ende der Grundschulzeit für Ines aufgrund der fehlenden elterli- 
chen Erlaubnis zunächst der Besuch eines aus ihrer Perspektive anforde- 
rungsbezogen passförmigen, exklusiven Gymnasiums verwehrt, während 
Sunay gegen ihren Willen durch das Zusammenspiel der chronisch kranken 
Mutter und einer nicht an den Bildungschancen der Schülerin orientierten 
Grundschullehrerin auf die Hauptschule übergeht. Das familiale Verlaufskur- 
venpotenzial schichtet sich in beiden Fällen zu einer biographisch krisenhaf- 
ten Konstellation auf und stellt ein erstes Kontrastierungskritertum dar. Die 
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Erfahrung von massiver Fremdbestimmung und schul- bzw. leistungsbezoge- 
ner Nichtpassung in dieser Krise führen bei den Schülerinnen zur Reflexion 
des Zustandekommens der eigenen Situation und deren Auswirkungen auf 
das bisherige, gegenwärtige und zukünftige Leben. Im Rahmen der Bearbei- 
tung bilden Sunay und Ines den handlungsschematischen Entwurf des Auf- 
stiegs aus, bei dem sie aufgrund der Erleidenserfahrung in der Situation nicht 
resignieren, sondern sich an diesen Perspektiven (z.B. bei Ines das jahrelange 
Aufheben des Zeitungsartikels) festhalten und diese langfristig umsetzen. Der 
im ersten Gang schulbezogene und implizit sich daraus im zweiten Gang 
ergebende soziale Aufstieg stellt den handlungsschematischen Bearbeitungs- 
und Kontrollversuch einer Krise dar und den Ausstiegsversuch aus dem Ver- 
laufskurvenprozess. Die Umsetzung und Gestaltung dieses Aufstiegsentwurfs 
verlangt den Betroffenen in besonderer Weise Transformationsleistung ab. 
An dieser Stelle der Krisenbearbeitung werden nun erneut Differenzverhält- 
nisse relevant. Diese dokumentieren sich bei Sunay in der Abgrenzung von 
und Deidentifikation mit ihrer türkisch-muslimischen Herkunft und der sozial 
prestigearmen, wenig bildungsambitionierten Familie. Bei Ines besteht die 
Leistung im Verlassen der Herkunftsfamilie, des dörflichen Kontexts zuguns- 
ten eines neuen Bildungsorts außerhalb der Familie in einem völlig neuen 
Umfeld der Hochbegabteninternatsschule. Gleichzeitig werden von den 
Schülerinnen neue identitätsrelevante Bezüge in Form einer Hinwendung und 
Vergemeinschaftung mit bildungsorientierten Peers ausgebildet, die von 
deutlichen Formen der Differenzsetzung und Distinktion in Bezug auf die 
familiale Herkunft begleitet sind: z.B. in der Form einer totalen Negation des 
türkisch-muslimischen sozialen Herkunftsmilieus und der eigenen leidenden 
Mutter im Fall Sunay und bei Ines als distinguierende Haltung gegenüber 
dem eigenen handwerklich arbeitenden Vater und seiner Ausrichtung am 
Praktischen und Notwendigen. 


5.2 Schul- und statusbezogene Differenzerfahrungen im Rahmen 
exklusiver Bildungsorte 


Neben diesen ähnlichen Differenzerfahrungen und Formen der Bearbeitung 
von Differenz und Krise verlaufen die Schulkarrieren der Schülerinnen, trotz 
des in beiden Fällen sich präsentierenden sozialen und schulformspezifischen 
Aufstiegs, sehr different: Beide bewältigen den Aufstieg über exklusive Bil- 
dungsorte, die allerdings in Bezug auf Ressourcenausstattung und Renommee 
diametral zueinander liegen und damit einen maximalen Kontrast bilden. 
Während Sunay den Aufstieg über den stigmatisierten, nicht privilegierten 
Bildungsort Hauptschule bewältigen muss, verläuft der Aufstieg im Fall Ines 
im Kontext eines privilegierten Internatsgymnasiums. Damit werden schul- 
bezogene Differenzerfahrungen relevant, die eine Behinderung und Ermögli- 
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chung akademischer Teilhabe bedeuten. So kann Ines die individualisierte 
Zuschreibung der Hochbegabung durch den Besuch der privilegierten Schule 
für den weiteren Verlauf ihrer Bildungskarriere an den entscheidenden Ge- 
lenkstellen wie der Aufnahme in das Medizinstudium und in den Verein für 
Hochbegabte als ‚Trumpf‘ ausspielen. Demgegenüber wirkt in Sunays Fall 
der Besuch der Hauptschule in mehrfacher Weise wie eine ‚Hypothek‘ auf 
den Aufstiegsprozess: Im Kontext der Hauptschule entstehen der Schülerin 
erstens aufgrund reduzierter Curricula nicht nur erhebliche Wissensnachteile, 
die einen nahtlosen Übergang in die Sekundarstufe II verunmöglichen. Zwei- 
tens führt die mit dem Hauptschulbesuch einhergehende Stigmatisierung und 
Diskriminierung zur Beeinträchtigung ihrer Identität (vgl. Goffmann 1967). 
Drittens wird die schulische Bewährungssituation im selbst mühevoll erarbei- 
teten privilegierten Sekundarstufe-II-Kontext, in dem sie angekommen ist, 
durch den Status der Ex-Hauptschülerin durch ein Fortlaufen des Stigmatisie- 
rungsprozesses zusätzlich beeinträchtigt. Während es bei Ines die individuelle 
Deutung und Bearbeitung des exzellenten und distinktiven Modus einer 
Hochbegabteneinrichtung ist, die sie positiv für ihr Selbstbild und ihre Auf- 
stiegsbestrebung nutzen kann, werden im Fall Sunay die Aufstiegs- und 
Selbstständigkeitsbestrebungen durch die Stigmatisierung und negative Klas- 
sifizierung in der Folge des Besuchs eines prestigearmen Bildungsortes mas- 
siv behindert. Der mühevoll selbst erarbeitete Aufstieg in die Sekundarstufe 
II stellt für Sunay ein ambivalentes Institutionenverhältnis und die Diffe- 
renzerfahrung in Form einer erneuten Nichtpassung dar, wenn sie sich im für 
die eigenen Aufstiegsbestrebungen notwendigen und privilegierten Oberstu- 
fenschulkontext als versagende Ex-Hauptschülerin erlebt. Demgegenüber 
erfüllt der selbst gesuchte, exklusive und privilegierte Schulkontext im Fall 
Ines eine positive identitätsstiftende Funktion und wird als Passung erlebt. 
Die Konstruktion der individuellen Hochbegabung im Zusammenhang mit 
der Zugehörigkeit zu einer exklusiven privilegierten Schule im Fall Ines steht 
im maximalen Kontrast zur Wirkmächtigkeit der fremdzugeschriebenen 
Bildungsferne und fehlenden Begabung im Fall Sunay im Zuge des Besuchs 
eines stigmatisierten, nicht privilegierten Bildungsortes. 


6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde 


In den hier untersuchten Biographien schulisch und sozial aufsteigender 
Schülerinnen fallen die folgenden vier Aspekte besonders auf: Die biogra- 
phieanalytischen Rekonstruktionen zeigen erstens, dass sich soziale Aufstei- 
gerinnen in besonderer Weise für die Untersuchung von Bearbeitungs- und 
Gestaltungsprozessen von Differenzverhältnissen eignen, da durch die sozial- 
strukturell zurückzulegende Distanz eine „Langstreckenmobilität“ unter ma- 
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ximalen milieubezogenen Differenzerfahrungen zutage tritt (vgl. Soremski 
2019; Reuter et al. 2020), wie sie in sogenannten erwartungsgemäßen Bil- 
dungskarrieren (vgl. Parsons 1986: 163; aktuell Bellenberg 2020; Winkler 
2020) empirisch eher selten zu finden sind. Mit dem sozialen und schulischen 
Aufstieg ist in Bezug auf das familiale Herkunfts- und auch schulische An- 
kunftsmilieu ein massives habituelles ‚Gap‘ zu beachten, die Aufstei- 
ger*innen bearbeiten müssen (vgl. z.B. Eribon 2016; Rieger-Ladich/Grabau 
2018). 

Dabei wird zweitens die Relevanz der Schule als Differenzen konstruie- 
rende und fördernde oder auch vermindernde Sozialisationsinstanz besonders 
deutlich. Die Bedeutung von Differenzkonstruktion im Kontext von Schule 
wurde bereits in der praxeologischen differenzbezogenen Unterrichtsfor- 
schung empirisch fundiert (vgl. u.a. Rabenstein et al. 2013; Sturm/Wagner- 
Willi 2015), wird hier nun aber biographietheoretisch mit dem Erkenntnis- 
gewinn einer identitäts-, bildungs- und sozialisationsbezogenen Relevanz 
beschrieben. Mit der biographieanalytischen Position der retrospektiven Er- 
schließung sozialer und biographischer Prozesse geraten nicht nur Entste- 
hungs- und Verlaufsprozesse sozialer Aufstiegskarrieren in den Blick, son- 
dern auch die „soziale Logik und Spezifik der jeweiligen gesellschaftlichen 
Kontexte“ (Ricken/Wittpoth 2017: 246), hier nicht/privilegierter Bildungsor- 
te. Der Fallvergleich verweist im Ergebnis auf die unterschiedliche Wirk- 
mächtigkeit hegemonialer Diskurse und gesellschaftlicher Normierungspro- 
zesse (vgl. Wiezorek/Puhlmann 2013) zu und um schulische Bildungseinrich- 
tungen sowie auf eine damit verbundenen Bearbeitung differenzbezogener, 
klassifizierender Anrufungen als Zugehörige eines nicht/privilegierten Bil- 
dungsortes. 

Drittens lässt sich festhalten, dass im Zusammenhang mit Differenzver- 
hältnissen bezogen auf das soziale, familiale Herkunftsmilieu ein (bildungs- 
kulturell) ressourcenarmes Schulmilieu sowie eine marginalisierte Lebenssi- 
tuation im Rahmen einer ethnisch-kulturellen Rückzugsposition (wie im Fall 
Sunay sowie in „Marginal Man“ von Park (1964) oder eines isolierten Land- 
lebens wie im Fall Ines) Erfahrungen von Behinderung und Benachteiligung 
in der sozialen und akademischen Teilhabe gemacht werden, die in eine bio- 
graphisch destabilisierende Krise münden können. Differenzerfahrungen von 
Behinderung und Beeinträchtigung in Bezug auf die eigene Identität und das 
eigene Handeln bilden ein Verlaufskurvenpotenzial und lassen sich auf diese 
Weise als Kriseninduktor beschreiben. Gleichzeitig werden aber im Zuge der 
Krisenbearbeitung auch neue Differenzverhältnisse gestaltet, die in distingu- 
ierender Weise positiv identitätsstiftend im Streben nach mehr Selbstbestim- 
mung und Handlungsfähigkeit wirken. Die Differenzkonstruktion fungiert 
dann als Krisenlöser. Das gesellschaftliche Prestige einer einzelnen Schule 
oder einer gesamten Schulform können dabei als ‚Quelle‘ von Differenz(re- 
)konstruktion krisenverstärkend wie auch als Bearbeitungsressource krisenlö- 
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send wirken. Dabei ist zu berücksichtigen, dass die biographische Funktion 
und Bedeutung unterschiedlicher nicht/privilegierter schulischer Bildungsorte 
sowie die Art und Weise, in der Differenzkonstruktionen, negative Kategori- 
sierungen und responsibilisierende wie stigmatisierende Normalitätsvorstel- 
lungen sowie Fremdzuschreibungen bearbeitet, angeeignet oder negiert wer- 
den, immer von den Lebensverläufen, (familialen) Ressourcen und biogra- 
phischen Erfahrungen abhängig sind. 

Viertens lässt sich abschließend diskutieren, inwiefern der biographiethe- 
oretische Ansatz und das Konzept der Verlaufskurve einen geeigneten Zu- 
gang innerhalb der Diskussionen zu Differenz- und Krisenkonstruktionen und 
deren Bearbeitung darstellen. Die Möglichkeiten, die der biographietheoreti- 
sche Ansatz für die Diskussion bereithält, liegen u.E. nicht nur in der strin- 
genten Berücksichtigung und Darstellung der Subjektperspektive — hier der 
Schülerinnen — und deren Erfahrungen, sondern in der Anschlussfähigkeit 
des Konzepts an theoretische Ansätze wie das sozial konstruktivistische Ver- 
ständnis von Differenz. Dabei verfügt das Konzept der Biographie über die 
Möglichkeit, die Prozesshaftigkeit von Differenzerfahrungen in unterschied- 
lichen schulischen Milieukontexten (marginalisiert, stigmatisiert vs. renom- 
miert, privilegiert) und Veränderungen über die Zeit und damit auch die 
Nachhaltigkeit von exklusiven, nicht/privilegierten Schulkontexten im Sinne 
von deren Wirkung auf die Selbstbildung und Identität über verschiedene 
Lebensphasen hinweg zu rekonstruieren (vgl. Apitzsch et al. 2006). Das 
Verlaufskurvenmodell gibt hierbei u.E. erste Aufschlüsse über diejenigen 
Prozesse und Momente, in denen die Schüler*innen im Zusammenhang mit 
Differenzkonstruktionen, normativen Vorstellungen und Fremdzuschreibun- 
gen eine Verwirrung in Bezug auf das eigene Selbstverständnis und eine 
Behinderung des eigenen Handelns und der eigenen sozialen und akademi- 
schen Teilhabe bis hin zur Handlungsunfähigkeit und Hilflosigkeit erleben 
oder besser erleiden. In jedem Fall werden mit dem Konzept der Verlaufs- 
kurve chaotische Zustände in sozialen Zusammenhängen der „gesellschaftli- 
chen Konstruktion der Wirklichkeit“ (Berger/Luckmann 1996) nicht nur 
sichtbar, sondern sie können darüber hinaus rekonstruiert werden. Damit 
wird verstehbar, in welcher Weise Differenzkonstruktionen biographisch 
relevant sind. 
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V. Flucht — Migration — Rassismus 
und ihr Verhältnis zur Krise 


Persistenz der Krise? Rassismus zwischen 
Krisenerfahrung und Krisenthematisierung 


Merle Hinrichsen, Saskia Terstegen 


1 Einleitung 


Historisch betrachtet hat sich in der Moderne ein Verständnis von Krise her- 
ausgebildet, das diese als Ausnahmezustand auffasst (vgl. Mergel 2012). Sie 
steht damit einer Routine und unhinterfragten Selbstverständlichkeiten der 
Lebensführung gegenüber. Die Krise stellt so einerseits eine Irritation und 
Bedrohung des Bewährten und Gewohnten dar, andererseits eröffnet sie aber 
auch das Potenzial für Neues (vgl. Oevermann 2016). Sozialwissenschaftlich 
ist für die Erforschung der Krise dabei besonders anschlussfähig, dass diese 
sich in eine offene, ungewisse Zukunft hinein ereignet und häufig erst in der 
Retrospektive — z.B. über Narrationen — erfassbar wird (vgl. Balibar 1990: 
261; Mergel 2012). In der Erziehungswissenschaft wird der Krise und ihrer 
Bearbeitung sowohl in Bezug auf Bildungsinstitutionen (z.B. rassismuskriti- 
sche Bildungsarbeit und pädagogische Professionalisierung: vgl. Badawia et 
al. 2003; Scharathow/Leiprecht 2009; Füllekruss et al. 2022) als auch in 
Bezug auf biographische Lern- und Bildungsprozesse eine hohe Bedeutung 
zugemessen (vgl. z.B. Marotzki 1990; Koller 2012). 

Individuelle wie gesellschaftliche Krisen lassen sich dabei übergeordnet 
als „Wahrnehmungsphänomene“ (Mergel 2012) begreifen. Dies verweist 
darauf, dass Krisen über normative Bewertungen von Ereignissen sozial und 
diskursiv hervorgebracht werden. Darüber hinaus steht die Krise in engem 
Zusammenhang mit der Kritik (s. auch Koselleck 1973; Bünger 2015) und 
damit mit der Thematisierung von etwas als Krise; wie aber Krisenthemati- 
sierung und Krisenerfahrung zusammenhängen, ist bisher wenig untersucht. 
In unserem Beitrag setzen wir an der Untersuchung dieses Zusammenhangs 
an, indem wir Rassismus als Krise aus einer biographie- und diskursanalyti- 
schen Perspektive beleuchten. Zentrale Fragestellung ist dabei, wie Rassis- 
muserfahrungen und ihre Deutung mit der narrativen Konstruktion von Ras- 
sismus als gesellschaftliches Krisenphänomen verschränkt sind und welche 
Möglichkeiten für Widerstand sich daraus für Subjekte ergeben. Hierfür 
gehen wir wie folgt vor: Zunächst führen wir Rassismus als ein doppeltes 
Krisenphänomen ein (Abschnitt 2). Vor diesem Hintergrund beleuchten wir 
dann Funktion und Bedeutsamkeit biographischer Narrationen (Abschnitt 3). 
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Am Beispiel der Rekonstruktion von zwei biographischen Interviews mit 
jungen Frauen of Color, die sich in sozialen Medien gegen Rassismus zur 
Wehr setzen, wird die Verschränkung von Rassismuserfahrungen und deren 
Thematisierung empirisch expliziert (Abschnitt 4). Über einen Fallvergleich 
werden abschließend Erkenntnisse zu diesem Zusammenhang herausgestellt 
(Abschnitt 5) und in einem Fazit gebündelt (Abschnitt 6). 


2 Rassismus als doppeltes Krisenphänomen: zwischen 
Krisenthematisierung und Krisenerfahrung 


Rassismus lässt sich als Herrschaftsverhältnis beschreiben, das — in poststruk- 
turalistisch-diskurstheoretischer Perspektive — Resultat diskursiver Wissens- 
bestände ist (vgl. Hall 2000). Rassismus ist in diesem Sinne zugleich ein 
ungleichheitsreproduzierendes System und eine „machtvolle Unterschei- 
dungspraxis“ (Mecheril/Melter 2011). So wird im rassistischen Diskurs ein 
Wissen über die „Anderen“ hervorgebracht, das diese als minderwertig und 
defizitär konstruiert, und damit das Eigene als höherwertig erscheinen lässt 
(vgl. Hall 2000: 14). Rassistische Logiken sind zugleich in patriarchale, post- 
koloniale und neoliberale Verhältnisse eingebettet; race ist insofern intersek- 
tional verschränkt mit gender, class und weiteren ungleichheitswirksamen 
Differenzdimensionen (vgl. Riegel 2016). Indem diese Differenzdimensionen 
sich in alltägliche Praktiken einschreiben, bringen sie privilegierte und depri- 
vilegierte Subjektpositionen hervor und tragen so zu sozialer Ungleichheit 
bei. Analytisch begreifen wir Rassismus entsprechend als diskursives und 
strukturelles Phänomen, das transnational und historisch im Zusammenspiel 
mit weiteren Macht- und Herrschaftsverhältnissen gewachsen ist. Die Weise, 
in der sich rassistische Praktiken und Strukturen artikulieren, variiert aller- 
dings je nach Zeit, Ort und diskursiven Konjunkturen (vgl. Hall 1994a: 
127ff.; Bojadzijev 2008; Karakayali 2012). 

Dieses Verständnis ermöglicht es uns, Rassismus als doppeltes Krisen- 
phänomen zwischen Krisenthematisierung und Krisenerfahrung zu beschrei- 
ben. So ist Rassismus nicht per se krisenhaft (vgl. Balibar 1990), seine Kri- 
senhaftigkeit lässt sich vielmehr als „Wahrnehmungsphänomen“ (Mergel 
2012) bestimmen: Inwiefern Rassismus zur Krise wird, ist nicht zuletzt 
hochgradig abhängig von der jeweiligen Position, von der aus seine Krisen- 
haftigkeit beurteilt wird. So ist etwa in öffentlichen Debatten um rechtspopu- 
listische Bewegungen in den letzten Jahren eine Veränderung wahrnehmbar, 
die bewirkt, dass die nach wie vor wirkmächtige Tabuisierung von Rassismus 
in Deutschland zumindest brüchig wird (vgl. Hummrich/Terstegen 2020: 49). 
Rechtsextremismus und hiermit verbundene Gewalt werden verstärkt nicht 
mehr als Ursache, sondern als Ausdrucksform von Rassismus beschrieben 
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und Rassismus so in seiner Krisenhaftigkeit für den gesellschaftlichen Zu- 
sammenhalt, für Demokratien und ihre Institutionen diskutiert (vgl. Gomolla 
et al. 2018; Mecheril/van der Haagen-Wulff 2020). Eine Krisenhaftigkeit von 
Rassismus im Bildungssystem zeigt sich daran, dass der in der Selbstbe- 
schreibung des Bildungssystems formulierte meritokratische Anspruch, aus- 
schließlich anhand leistungsbezogener Kriterien zu operieren, nicht eingelöst 
ist: Studien zu diskriminierenden Praktiken und Strukturen der Schule ver- 
deutlichen, dass sich rassistische Logiken in Leistungsbewertungen ein- 
schreiben und ein neoliberaler Meritokratismus damit paradoxerweise zu 
Bildungsungleichheit beiträgt (vgl. Gomolla/Radtke 2009; Kollender 2020; 
Hummrich et al. 2022). 

Für Subjekte hat dies zur Folge, dass jenen, die kontextspezifisch als weiß 
gelesen werden, Privilegien zugesichert und schulische Teilhabe ermöglicht 
werden, während diese Privilegien zugleich jenen verwehrt bleiben, die im 
jeweils gültigen Klassifikationsschema rassistisch markiert werden. Während 
das Privileg, nicht rassistisch markiert zu werden und somit von Weißsein zu 
profitieren, von ersteren häufig unbemerkt bleibt (vgl. Gillborn 2005: 56), 
wird die negative Betroffenheit von Rassismus für letztere sehr konkret und 
auch in krisenhafter Weise erfahrbar (vgl. Rose 2012; Scharathow 2014; 
Schwendowius 2015; Terstegen 2023). 

Erste Hinweise darauf, wie Krisenthematisierung und Krisenerfahrung 
zusammenspielen, geben Protestbewegungen wie Black Lives Matter. So 
erfährt der politische Kampf gegen Rassismus, der in einer langen Tradition 
von Bewegungen steht, „die wesentlich von Schwarzen Frauen und nicht- 
binären Personen getragen werden“ (Bergold-Caldwell et al. 2021: 11), in der 
neu entfachten Debatte um rassistische Polizeigewalt und im Zuge von Dis- 
kursereignissen wie den rassistischen Anschlägen in Hanau und Halle aktuell 
auch in Deutschland eine stärkere Sichtbarkeit. Negativ von Rassismus Be- 
troffene artikulieren ihre Erfahrungen dabei vermehrt in den sozialen Medien 
und kritisieren Rassismus explizit (Cox 2017; Reynolds/Mayweather 2017; 
Hinrichsen 2023). Rassismus wird damit auch mittels biographischer Narra- 
tionen diskursiv als Krise hervorgebracht, indem jene Verhältnisse konstitu- 
tiv infrage gestellt werden, welche ihn ermöglichen. 


3 Biographische Narrationen als Seismographen der Krise 


Biographische Narrationen repräsentieren keineswegs nur individuelle Sicht- 
und Erlebnisweisen Einzelner, vielmehr sind sie aufs Engste mit gesellschaft- 
lichen Strukturen, Diskursen und Prozessen verbunden, welche sie gleichzei- 
tig zum Thema machen (vgl. Alheit/Dausien 2009: 307). Sie bieten damit 
einen methodologischen Zugang dazu, wie Lebenswelten und Erfahrungen 
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von Macht- und Herrschaftsverhältnissen durchdrungen sind (vgl. Dausien 
2006: 189f.). Zugleich sind sie als Re-Konstruktionen darauf verwiesen, was 
situativ vor dem Hintergrund biographischer, diskursiver und interaktionaler 
Kontexte verbalisiert werden kann (vgl. ebd.: 201ff.). Dies betrifft nicht nur 
diskursive Sagbarkeitsgrenzen, die in Bezug auf das haufig tabuisierte Thema 
Rassismus eine besondere Relevanz entfalten, sondern auch die körper- 
leibliche Dimension von (Diskriminierungs-)Erfahrungen (vgl. Gabriel et al. 
2023), die auch jenseits des Erzählbaren liegen können. Hinzu kommt, dass 
biographische Narrationen per se keine Krisenthematisierung beinhalten 
(müssen); hierzu werden sie erst unter einer der folgenden Perspektiven: zum 
einen, indem sie leidvolle Erfahrungen, Lebenswelten und -verhältnisse von 
marginalisierten Personen(-gruppen) sichtbar machen, deren Perspektiven 
ansonsten unsichtbar bleiben. Zum anderen, indem in Narrationen Subjektpo- 
sitionen, welche wiederum die jeweiligen Machtverhältnisse zum Ausdruck 
bringen, nicht nur angenommen, sondern auch interpretiert und verschoben 
werden können (vgl. Leiprecht/Lutz 2015). In beiden Varianten schreibt sich 
damit eine Kritik in die Narration ein, die die soziale Ordnung, ihre Regie- 
rungsweisen und Sagbarkeitsgrenzen befragbar macht (vgl. Butler 2002). In 
der Folge, dass „eigene und fremde Biographien gerade in Zeiten beschleu- 
nigten sozialen Wandels ein wichtiges Orientierungswissen zur Verfügung 
stellen“ (Corsten 2009: 75), sind solche öffentlich artikulierten „Counter- 
Narratives“ (Bamberg/Andrews 2004) damit nicht nur an der Hervorbringung 
von Krisen beteiligt, ihnen wohnt auch ein Widerstandspotenzial inne. Dieses 
ist darin begründet, dass Erfahrungen und Lebensverläufe jenseits dominanter 
Skripte erzählt werden können und auf diese Weise das Spektrum möglicher 
Subjektpositionen erweitert wird, womit Identifikations- und Zugehörigkeits- 
angebote für weitere Subjekte eröffnet werden (vgl. Andrews 2004: 2). Ein 
Beispiel hierfür stellt die historisch kontinuierlich zentrale Rolle von gelebten 
Erfahrungen Schwarzer! (queerer) Frauen* und ihren Erzählungen dar, die in 
eine gemeinsame Wissensproduktion im Kontext sozialer Kämpfe im 
Schwarzen Feminismus einfließen (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021: 13). 
Der Widerstand von Frauen* gegen Rassismus ist damit keineswegs ein 
neues Phänomen; vielmehr ist davon auszugehen, dass sich die Modi, in 
denen sich biographische Erfahrungen in solche Wissensproduktionen ein- 
schreiben, verändern und vervielfältigen.” Wie bereits mit Blick auf die 
Black-Lives-Matter-Bewegung angedeutet, erleben biographische Formate in 
der Krisenthematisierung derzeit vor allem im Kontext sozialer Medien eine 


1 Die Großschreibung soll anzeigen, dass Schwarz als sozial konstruierte und zugleich politi- 
sche Kategorie begriffen wird, die aus emanzipatorischen Kämpfen heraus entstanden ist 
(aktuell hierzu siehe Obulor 2021). 

2 In historischer Perspektive: „Die Wissensproduktion fand auf Plantagen, in ländlichen 
Gebieten der Subalternität, an Küchentischen und Kochstellen, bei der Kulturproduktion 
und in spirituellem Wissen, in kodierten Rhythmen und Gesängen, auf den Busfahrten in 
Gefängnisse sowie in den Lagern und Knästen statt“ (Bergold-Caldwell et al. 2021: 13). 
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neue Konjunktur (vgl. Heinze 2013; Hinrichsen/Terstegen 2023). Soziale 
Medien schaffen dabei durch ihre multimodale und interaktive Beteiligungs- 
struktur einerseits veränderte Möglichkeiten der Partizipation und Vernet- 
zung, andererseits artikulieren sich auch hier Rassismus und Sexismus (vgl. 
Hinrichsen 2023; Senft/Noble 2013). In ihnen bilden sich neue Formen der 
Biographisierung und Subjektivierung aus (vgl. Paulitz 2014; Bettinger 
2022), die u.a. in veränderten Formen des digitalen „Geschichtenerzählens“ 
Gestalt gewinnen. So prägen nicht klassische autobiographische Formate, 
sondern vielmehr alltägliche biographische Ausdrucksgestalten das Netz: 
sogenannte „kleine Geschichten“ (Dausien/Thoma 2023), die mit anderen 
biographischen Ausdrucksformen wie Fotos, Videos, Gedichten, Stories usw. 
kombiniert werden (vgl. Breckner 2021; Gabriel et al. 2023). Zu der 
spezifischen Logik solcher digitaler Text-Bild-Kombinationen zählt auch, 
dass sie durch dahinterliegende algorithmisierte Ordnungen strukturiert 
werden (vgl. Demmer/Engel 2022). Dabei entfalten insbesondere Formen des 
„Hashtag-Aktivismus“ (Drücke 2015) eine Dynamik der biographischen 
Bezugnahme aufeinander, in deren Folge in öffentlichen Diskursen häufig 
tabuisierte Geschichten zum Thema gemacht und Kritik an vergeschlechtlich- 
ten und rassistischen Herrschaftsverhältnissen artikuliert werden kann. Die 
Konjunktur biographischer Narrationen über Rassismus stellt so auch einen 
Seismographen von Rassismus als gesellschaftlichem und individuellem 
Krisenphänomen dar: Zum einen sind diese Narrationen Ausdruck rassisti- 
scher Herrschaftsverhältnisse, ihrer Gewalt und Brutalität, die die Lebensver- 
hältnisse marginalisierter Subjekte nachhaltig prägen, zum anderen bringen 
sie Rassismus als Krise gleichzeitig mittels seiner Thematisierung mit hervor. 


4 Empirische Perspektiven: das Projekt „Widerständige 
Frauen?“ 


Basis für die folgenden Rekonstruktionen bilden Daten aus dem Projekt „Wi- 
derständige Frauen?””, in dem wir aus einer intersektionalen Perspektive den 
Widerstand junger Frauen gegen Rassismus und Sexismus in Bildungsinstitu- 
tionen untersuchen. Hierfür haben wir ausgehend von einer Online- 
Ethnographie sozialer Plattformen bisher sechs biographisch-narrative Inter- 
views (Schütze 1983) mit jungen Frauen of Color geführt, die sich in sozialen 
Medien gegen erfahrenen Rassismus zur Wehr setzen, und diese gebeten, uns 
einige ihrer Posts zur Verfügung zu stellen. Unser Datenkorpus umfasst da- 
mit neben den sechs Interviews je Fall eine Sammlung von Posts (Videos, 


3 Leitung: Merle Hinrichsen, Betül Karakog-Kafkas und Saskia Terstegen; Förderung: „Klei- 
ne-Gender-Projekte“, Goethe-Universität Frankfurt. 
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Texte sowie Text-Bild-Kombinationen). Zwei dieser Fälle, Julia und Elena,* 
dienen im Folgenden dazu, kontrastierende Varianten des Zusammenspiels 
von Krisenthematisierung und Krisenerfahrung aufzuzeigen. 

Methodologisch verstehen wir Interviews und Posts hier als differente 
Ausdrucksformen des Biographischen (vgl. Alheit/Dausien 2009; Breckner 
2021). Die Posts — welche wir hier aus Platzgründen nur kursorisch einbezie- 
hen - stellen dabei eine spezifische Form der Thematisierung von Rassismus 
als Krise dar. Als diskursive Praxis (vgl. Wrana 2015) sind sie in anderer 
Weise als die Interviews an der Hervorbringung von Rassismus beteiligt, 
indem sie eine Öffentlichkeit erzeugen (vgl. Heinze 2013: 21). Wie diese 
Thematisierung von Rassismus vor dem Hintergrund biographischer Kon- 
struktionen mit Erfahrungen und Deutungen, sozialen Kontexten und Diskur- 
sen verschränkt ist, wird im Folgenden in einer Kombination aus Narrations- 
und Positionierungsanalyse (vgl. Schütze 1983; Deppermann 2013) anhand 
der narrativen Interviews (Schütze 1983) rekonstruiert. 


4.1 „Das macht mich nicht zur Vollblutaktivistin“ — der Fall Julia 


Julia ist zum Zeitpunkt des Interviews 22 Jahre alt und kurz davor, ihr Studi- 
um der sozialen Arbeit abzuschließen. Ihr Vater ist aus Nigeria nach 
Deutschland migriert, die Mutter kommt aus Deutschland. Sie wächst ge- 
meinsam mit zweien ihrer fünf Geschwister bei der Mutter auf. Julias biogra- 
phische Erzählung wird dominiert von Erfahrungen der Nichtzugehörigkeit 
und Diskriminierung, die sie in Bezug auf ihren Bildungsweg und familiär als 
krisenhaft erfährt. Bereits im Kindergarten wird sie als „einziges Schwarzes 
Kind“ exponiert. Ihre „schlimmen Mobbingerfahrungen“ in der Schule führt 
sie einerseits auf ihre Hautfarbe und ihre Haare zurück, andererseits auf ihren 
ausgeprägten Gerechtigkeitssinn, aufgrund dessen sie sich für andere einsetzt 
und damit zur Zielscheibe wird. Wie krisenhaft die Rassismuserfahrungen für 
Julia werden, wird am Schulübergang deutlich: Trotz ihrer guten Noten erhält 
Julia „nur eine halbe Gymnasialempfehlung“ — eine Erfahrung, die sie als 
„weltzerstörerisch“ bezeichnet, insofern ihr hierdurch die Legitimation fehlt, 
gegen das fehlende Zutrauen ihres näheren sozialen Umfelds dennoch ihre 
Bildungsambitionen durchzusetzen und das Gymnasium zu besuchen. Das 
Gefühl des fehlenden Zutrauens und ihr generelles Gefühl, familiär keine 
Zugehörigkeit beanspruchen zu können, verschränken sich nach dem Wech- 
sel auf die Gesamtschule, zu der ihr ihre Familie rät, erneut mit „schlimmen 
Mobbingerfahrungen“, von denen sie zunächst niemandem erzählt. Aus ihr 
heraus bricht der damit verbundene Schmerz erst ein Jahr später, als Julias 
jüngere Schwester begeistert von ihrem Start auf dem Gymnasium erzählt: 


4 Alle personenbezogenen Daten sind im Folgenden anonymisiert. 
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und dann wo, sie so erzählt hat, musst ich so schrecklich weinen, weil ich so mit dieser _ 
meine Schulerfahrung war, ich hatte gute Noten, die Schule an sich hatte n super Pro- 
gramm aber ich hatte halt diese schlechten Erfahrungen und diese teils teilweise traumati- 
sierenden Erfahrungen und, dann ehm hat meine Mutter damals ne Freundin angerufen von 
mir und die hat halt alles erzählt. und dann gabs viele Gespräche mit Lehrern und ich weiß 
noch, dass, mir damals nicht erlaubt worden ist, die ehm. die Klasse zu wechseln die ham 
gesagt „ne, wir gehn dagegen vor und Julia muss in der Klasse bleiben“ und ich sollte 
Klassensprecherin bleiben und all sowas. also es wurde gar nicht so auf meine Wünsche 
eingegangen und das wiederum hat mich dann gezwungen dass ich dann doch auf n Gym- 
nasium gekommen bin (Interview Julia, S. 3/33-4/12) 


Die Erzählung der Schwester wird für Julia zur krisenhaften Differenzerfah- 
rung. Indem sie ihre eigenen Schulerfahrungen hier als traumatisierend deu- 
tet, positioniert sie sich als nachhaltig (rassistisch) verletzt. Dass dies nun 
durch die Mutter aufgedeckt und in die Schule getragen wird, ist für Julia 
allerdings nicht erleichternd. Vielmehr rahmt sie die Weise, wie „dagegen“ 
vorgegangen wird, als Erfahrung, in ihren Wünschen (z.B. nach einem Klas- 
senwechsel) nicht gehört zu werden. Dies konstruiert Julia als Umstand, der 
notwendigerweise dazu führt, dass sie nach der sechsten Klasse nun doch auf 
das Gymnasium wechselt. Julia präsentiert dies als Ergebnis einer Leidensge- 
schichte, die ihr — so deutet sie es an — auch hätte erspart bleiben können. Auf 
dem Gymnasium kämpft Julia sich durch und obwohl sie auch hier Schwie- 
rigkeiten hat, sozialen Anschluss zu finden, absolviert sie das Abitur mit der 
Note 2,1. 

Eine wichtige Funktion für die Verarbeitung ihrer Emotionen hat für Julia 
bereits in der Grundschule das Schreiben. Sie schreibt vor allem für sich und 
„versteckt“ sich regelrecht; als sie im Alter von 14 Jahren Familienangehöri- 
gen einen ihrer Texte präsentiert, können diese nicht glauben, dass sie diesen 
verfasst hat. Wie es dazu kommt, dass Julia das erste Mal ein Gedicht zum 
Thema Rassismus verfasst und sogar posted, beschreibt sie mit Blick auf ein 
Ereignis, das sie betroffen macht: der Tod des Schwarzen US-Amerikaners 
Ahmaud Arbery, der zum Opfer rassistischer Gewalt wurde. Das Video der 
gefilmten Tat fand auf Youtube und Twitter schnell eine weite Verbreitung. 


und dann weiß ich noch das 2020 (fragend). ehm am Anfang des Jahres, in Amerika 
Ahmaud Arbery gestorben ist eh beziehungsweise erschossen wurde. eh er wurde_ es 
wurde ihm vorgeworfen eh dass er irgendwie, was geklaut habe und er war nur joggen. und 
eh daraufhin hab ich meinen Text geschrieben und ehm, hab da einfach super viel verarbei- 
tet, meine eigenen Erfahrungen [...] und eh ich weiß auch noch, dass ich auch eh, vor zwei 
Jahren das war auch eine der schlimmsten Sachen, die ich jemals in meinem Leben gehört 
hab, ne Frau zu mir gesagt hat, in=ner Bahn „nur weil meine Eltern hier in dem Land 
miteinander geschlafen haben, brauch ich nicht denken dass ich das Recht habe hier, leben 
zu dürfen“ also das ist jetzt noch in nett ausgedrückt aber das ist einer der Sachen, das werd 
ich nie, in meinem Leben, vergessen, und das war für mich so: schlimm, weil die Frau 
kannte mich nicht, ich hab sie noch nie gesehen und ehm, das war für mich ganz, ganz, 
ganz schlimm und ehm. ja und dann hat ich halt wie gesagt diesen Text geschrieben und 
den hab ich dann eh zum ersten Mal auf Social Media geteilt (Interview Julia, S. 15/3-16/3) 
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Julia artikuliert ihre Empörung darüber, dass der junge Mann zum Opfer von 
rassistischer Gewalt wird, obwohl er nur seiner Alltagsroutine, dem Joggen 
nachgeht, und nimmt damit eine gerechtigkeitsorientierte Perspektive ein. In 
ihrer Kritik und der Erschütterung über den Grund für den Mord deutet sich 
jedoch zugleich die Wirkmächtigkeit eines rassistischen Narrativs an: dass es 
möglicherweise Handlungs- oder Verhaltensweisen gäbe, die eine solche 
Gewalt rechtfertigen würden. Obwohl Rassismuserfahrungen sie seit ihrer 
Kindheit begleiten, bewegt erst der Tod Arberys Julia dazu, ein Gedicht zu 
verfassen, in dem sie diese thematisiert. Relevant für die Entstehung des 
Gedichts ist für Julia zudem ihr „schlimmes Erlebnis“ in der Bahn. Sie bringt 
in der Beschreibung dieser Rassismuserfahrungen nicht nur eine Handlungs- 
unfähigkeit zum Ausdruck, sondern mit der Parallele ihrer Erfahrungen zum 
Diskursereignis auch eine Sorge, wie die vermeintliche Normalität des Ras- 
sismus unvermittelt zur tödlichen Falle werden kann. Indem sie das Gedicht 
öffentlich teilt, positioniert sie sich als Angehörige eines diskriminierten und 
unterrepräsentierten Kollektivs, das Rassismus offen kritisiert. Julia versteht 
ihr Schreiben nun vermehrt politisch. Sie wird zu Veranstaltungen eingeladen 
und postet Texte. Dabei klagt sie explizit die gesellschaftlichen Umstände an, 
ist sich aber auch der begrenzten Reichweite ihrer Netzaktivitäten bewusst 
und versteht sich daher mehr als „Rednerin“ bzw. „Poetin“ denn als „Voll- 
blutaktivistin“. 


4.2 „Ich will [...] einfach voll ins Herz treffen‘ — der Fall Adeeba 


Adeeba ist zum Zeitpunkt des Interviews ebenfalls Anfang zwanzig und 
studiert Medizin. Ihre Eltern sind in den 2000er Jahren aus dem Libanon 
nach Deutschland migriert und trennen sich kurz nach Adeebas Geburt. Ade- 
eba wächst bei ihrer Mutter auf, die erneut heiratet, als Adeeba vier Jahre alt 
ist. Im Gegensatz zum Fall Julia finden sich in Adeebas Haupterzählung nur 
am Rande Hinweise auf das Krisenhafte eigener Rassismuserfahrungen. 
Stattdessen hebt sie zunächst andere „Einschnitte“ und „Etappen“ hervor, die 
biographische Relationierungen erfordern: Hierzu zählt sie erstens die Diag- 
nose einer chronischen Erkrankung in der Grundschulzeit, zweitens die Ent- 
scheidung ein Kopftuch zu tragen, welche sie trotz der Bedenken ihrer Eltern 
im Übergang von der sechsten in die siebte Klasse trifft, und drittens die 
Bewerbung für ein Stipendium, das sich gezielt an leistungsstarke Schü- 
ler*innen mit „Migrationshintergrund‘“ richtet. Die Erfahrungen im Rahmen 
des Stipendiums stellt sie ihren von Ausgrenzung geprägten Schulerfahrun- 
gen in der Mittelstufe gegenüber, die sie auf ihre religiöse Lebensweise zu- 
rückführt. Sie lässt sich durch diese Ausgrenzungserfahrungen aber nicht von 
ihren „Prinzipien“ abbringen, sondern sucht sich Freunde außerhalb der 
Schule, bis sie in der Oberstufe ihre „Leute“ findet. In einer zweiten Erzählli- 
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nie konstruiert Adeeba ihre Liebe zum Schreiben als biographische Res- 
source, die es ihr u.a. im Deutschunterricht ermöglicht, Rassismus zu begeg- 
nen: 


und ehm ich muss auch sagen, eh ich fands auch immer ganz, schön irgendwie oder es hat 
mir auch n gewisse Art von Genugtuung gegeben (lachend) weil ich natürlich auch schon 
damals irgendwie verstanden hatte dass ich ehm von anderen nicht so vollkommen als 
Deutsche wahrgenommen werde [...] und dann war es aber halt so, wie ich da stand und als 
Einzige aus der gesamten Klasse, einer Klasse die halt echt aus zu neunzig Prozent aus 
Deutschen bestand, diejenige war die von allen ne Eins geschrieben hat in Deutsch, dann 
hat mir das_ dann hat mich das stolz gemacht und zwar über diese Note an sich hinaus, 
sondern es war auch meine Eltern hat es stolz gemacht (Interview Adeeba, S. 11/31-12/18) 


Adeeba markiert es hier als „Genugtuung“, über das Schreiben dem wider- 
fahrenen Othering zu trotzen. Dies wird in einer Art Umkehr von Machtver- 
hältnissen symbolisch: Mit ihren Leistungen im Fach Deutsch gelingt es 
Adeeba, ihre deutschen Mitschüler*innen entgegen der allgemeinen Erwar- 
tung zu übertrumpfen und damit ihre Zugehörigkeit unter Beweis zu stellen. 
Dies wird durch schulische und familiale Anerkennung gestützt. 

Das Schreiben stellt für Adeeba sowohl innerhalb als auch außerhalb der 
Schule eine Möglichkeit dar, ihren Erfahrungen und Gefühlen Ausdruck zu 
verleihen und sich als handlungsfähig zu erleben. Ihre Texte veröffentlicht sie 
zunächst in sozialen Medien, später tritt sie mit ihnen regelmäßig vor Publi- 
kum im Rahmen des Stipendiums auf. Ihren ersten politischen Text schreibt 
sie kurz vor den rechtsextremistischen Ausschreitungen von Chemnitz 2018 
und der Gegenbewegung #wirsindmehr. In diesem thematisiert sie Zugehö- 
rigkeit und gesellschaftlichen Zusammenhalt und trifft damit einen „Nerv“, 
woraufhin sie vermehrt Texte darüber schreibt, „was in dieser Gesellschaft 
falsch läuft“: 


ich will mit diesen Geschichten einfach voll ins Herz treffen und zwar genau in die Ecke 
wo sämtliche Fakten der Welt nicht hinkommen, und ich hab halt eben bei bei diesem Text 
das erste Mal so richtig gemerkt, dass ich das_ dass ich das kann. so und eh und dass ich 
das will und dass ich es als notwendig empfinde das zu machen und es ist natürlich gleich- 
zeitig nen Text gewesen eh mit dem ich mich son bisschen auch offen lege weil n Kritik an 
solchen Texten ist n direkte Kritik an mich und an dem was ich glaube und an dem für das 
ich mich einsetze und für das ich dastehe und wenn ich da über die Sachen spreche, die 
mich wütend machen, die die mich beschäftigen dann en_ klar es ist inner gewissen Kunst- 
form aber es sind trotzdem Gedanken, die mir super nahe liegen und die mich beschäftigen 
und die man vielleicht nicht unbedingt mit Fremden teilen möchte eigentlich, weil sie total 
persönlich sind ehm aber, es ist eben notwendig (Interview Adeeba, S. 22/34-23/15) 


Adeeba formuliert hier das Ziel, andere mit ihren Geschichten in einer Weise 
zu berühren, die ein abstraktes Faktenwissen nicht leisten könne: Sie voll ins 
Herz zu treffen und damit auch Reflexion und Veränderungsbereitschaft 
herbeizuführen. Die Erfahrung, dass ihr dies gelingt, verbindet sie auch mit 
der Pflicht, dies zu nutzen, um ein gesellschaftliches Umdenken herbeizufüh- 
ren. Gleichzeitig verweist sie auf das Risiko, im Zuge der damit einhergehen- 
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den Offenbarung von Persönlichem selbst zum Opfer der Kritik zu werden; 
und dies in einer für sie durchaus bedrohlichen Weise. Letztlich konstruiert 
sie aber eine solche Form der öffentlichen Selbstpräsentation als alternativ- 
los. 

Im Interview empört Adeeba sich immer wieder über Diskriminierungser- 
fahrungen. Sie positioniert sich als Angehörige eines marginalisierten Kol- 
lektivs und kritisiert die fehlende dominanzgesellschaftliche Anerkennung 
von Rassismus als gesellschaftliche Krise. Dem stellt sie die Normalität von 
migrantisch gelesenen Personen gegenüber: „Die warten eigentlich nur auf 
die nächste Katastrophe, da sind wir angekommen.“ Dieses Gefälle der 
Wahrnehmungen von Rassismus macht sie in ihren Texten immer wieder 
zum Thema und ist mit ihrer öffentlichen Kritik auf Veranstaltungen und im 
Netz bestrebt, gesellschaftliche Veränderung mit anzutreiben. 


5 Zum Zusammenhang von Krisenthematisierung und 
Krisenerfahrung: ein Fallvergleich 


Ausgehend von den skizzierten Rekonstruktionen lässt sich im Fallvergleich 
der Zusammenhang von Krisenthematisierung und Krisenerfahrung mit Blick 
auf Rassismus weiter ausdifferenzieren: Erstens wird hinsichtlich der biogra- 
phischen Relevanz von Rassismuserfahrungen übergreifend deutlich, dass 
diesen ein Krisenpotenzial innewohnt, insofern sie mit Othering und Aus- 
schluss einhergehen (Riegel 2016). Wie sich dieses Krisenpotenzial biogra- 
phisch aufschichtet und präsentiert wird, ist aber durchaus unterschiedlich. 
Im Zentrum von Julias Erzählung stehen verlaufskurvenförmige Erfahrungen 
in Schule und Familie. Das Gefühl einer Handlungsunfähigkeit zeigt sich 
auch in ihren Relationierungen zu aktuellen rassismusrelevanten Situationen 
und steht im Gegensatz dazu, dass sie sich zunehmend politisiert und in ihren 
Posts rassismuskritisch positioniert. Adeeba erwähnt Rassismuserfahrungen 
hingegen eher beiläufig. Stattdessen hebt sie hervor, wie sie ihnen mit Hand- 
lungsfähigkeit und Widerstand begegnet. Anders als Julia kann Adeeba dabei 
auf das Schreiben sowie auf familiale und institutionelle Unterstützungsstruk- 
turen als biographische Ressourcen zurückgreifen. Sie konstruiert den Wider- 
stand gegen Rassismus insofern als biographisches Muster, das sich auch in 
ihren Auftritten und Posts widerspiegelt. Das Bedürfnis beider Frauen, rassis- 
tische Herrschaftsverhältnisse öffentlich zu kritisieren, ist in diese biographi- 
schen Prozessstrukturen eingewoben. Über das Schreiben, Posten und über 
Auftritte verarbeiten sie nicht nur ihre Erfahrungen und Emotionen, sondern 
unterlaufen auch Tabuisierungen von Rassismus, wie sie ihnen insbesondere 
in der Schule begegnen. Soziale Medien eröffnen in diesem Zusammenhang 
einen Erprobungsraum für die biographische Artikulation von Kritik (vgl. 
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Hinrichsen 2023). Rassismus wird hier als Krisenphänomen sichtbar ge- 
macht, indem die Kritik als „kunstvoller Vollzug“ (Butler 2002: 263) artiku- 
liert wird: Mittels medialer, multimodaler und ästhetischer Formen der bio- 
graphischen Artikulation arbeiten die Frauen daran, Rassismus aus seinen 
gewöhnlichen diskursiven Zwängen zu lösen und in einem Gegendiskurs zu 
re-kontextualisieren — auch in dem Bewusstsein, sich neuen Verletzungsrisi- 
ken auszusetzen. 

In den Biographien zeigt sich zweitens, wie sich die narrativen Konstruk- 
tionen von Rassismus als Krise mit Krisenerfahrungen verschränken: So wird 
in den Biographien die Deutung der Erfahrungen als Rassismus mithilfe von 
theoretischen Wissensbeständen vorgenommen, welche sich die Erzählerin- 
nen im Verlauf ihrer Schulzeit u.a. über soziale Medien aneignen. Indem sie 
ihre Erfahrungen artikulieren, tragen sie zu ebenjener Wissensproduktion bei 
(vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021), die ihnen Deutungsfolien für die eigene 
Krisenerfahrung bereitstellt. Wie dies erfolgt, ist jedoch durchaus unter- 
schiedlich: Im Fall Julia ist es u.a. ein konkretes (in sozialen Medien reprä- 
sentiertes) Diskursereignis, das sie nicht nur als ursächlich dafür konstruiert, 
eigene Rassismuserfahrungen neu zu ordnen, sondern das auch zum Anlass 
wird, Rassismus öffentlich als Krise zu thematisieren. Im Fall Adeeba nimmt 
dagegen die Zeit als Stipendiatin eine zentrale Bedeutung ein, insofern sie 
hier die Verbalisierung von Diskriminierungskritik in Form von Texten er- 
probt. Das Wissen um die negative Betroffenheit von Frauen* im Kontext 
von Rassismus und Sexismus eröffnet in beiden Fällen Optionen der Selbst- 
konstruktion und des Widerstands, u.a., indem sie sich marginalisierten Kol- 
lektiven zurechnen. Die Effekte einer solchen Zugehörigkeit für eine Krisen- 
wahrnehmung deuten sich etwa in der offenkundigen emotionalen Betroffen- 
heit von Diskursereignissen an, die sie zuweilen so präsentieren, als wären 
sie ihnen selbst widerfahren. Hier zeigt sich eine enge Verbindung von 
Schmerz, kollektiver Erfahrung und Widerstand (vgl. Ahmed 2014), wie sie 
bereits für die #MeToo-Bewegung affekttheoretisch herausgearbeitet wurde 
(vgl. Martin 2021). 

Inwiefern die biographische Artikulation von Rassismus als Krise diskur- 
siv anerkennbar wird, ist wiederum an die Modalitäten zurückgebunden, die 
sich im Kontext von Widerstandsbewegungen wie Black Lives Matter (vgl. 
Reynolds/Mayweather 2017) herausgebildet haben. Als ambivalent zeigt sich 
in den präsentierten Fällen etwa, dass Widerstand erst möglich wird, indem 
eine rassifizierte Position eingenommen wird, um von dort aus sprechen zu 
können (vgl. Hall 1994b: 76f.). Widerstand gegen Rassismus erfolgt insofern 
nicht im herrschaftsfreien Raum, sondern geht mit je spezifischen Unterwer- 
fungen und Sagbarkeiten einher (vgl. Terstegen 2023: 335ff.). Dies schlägt 
sich auch in den Biographien nieder und unterstreicht, dass letztlich auch der 
kollektive Widerstand an ebenjene Ordnungen zurückgebunden ist, gegen die 
er sich richtet (vgl. Alkemeyer/Bröckling 2018: 24). 
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6 Fazit 


Der Beitrag gibt damit einen Einblick, wie sich Krisen als „Wahrnehmungs- 
phänomene“ (Mergel 2012) im Zusammenspiel von Biographie, Kollektiv, 
Diskurs und Gesellschaft konstituieren. Am Beispiel von Rassismus als dop- 
peltem Krisenphänomen konnte verdeutlicht werden, wie sich Krisen und 
Biographien gegenseitig hervorbringen: Rassismus wird für die jungen Frau- 
en zu einer Krisenerfahrung, die ihre Lebenswelten und Erfahrungen ebenso 
wie ihre Selbst- und Weltkonstruktionen durchdringt. Die öffentliche Thema- 
tisierung von Rassismus als Krise z.B. in sozialen Medien wird hierbei einer- 
seits zu einer Ressource in der Bewusstwerdung über die eigene Betroffen- 
heit von Rassismus, andererseits zu einer leidvollen Erfahrung. Dass die 
Frauen nun selbst eine Sprecherinnenposition im Diskurs um Rassismus 
einnehmen und ihn als Krise öffentlich thematisieren, ist vor diesem Hinter- 
grund zu betrachten: Sie verbinden damit das Anliegen, eigene Erfahrungen 
zu verarbeiten, andere Betroffene zu ermutigen und letztlich rassistischen 
Verhältnissen entgegenzuwirken. Zwar sind Krise wie auch Biographie 
dadurch gekennzeichnet, dass sie sich beide potenziell in eine offene Zukunft 
hinein entwickeln; wie offen diese Zukunft jedoch tatsächlich ist, lässt sich 
vor dem Hintergrund der biographischen Rekonstruktionen durchaus proble- 
matisieren. So zeigt sich mit Blick auf Rassismus, dass sich beide Biogra- 
phinnen zwar einerseits an der Hoffnung auf eine „bessere“, d.h. diskriminie- 
rungsfreie Zukunft orientieren, zugleich aber die Enttäuschung dieser Hoff- 
nung immer wieder erfahren und antizipieren. Ein wesentlicher Moment der 
Krise — nämlich die Chance einer Re-Normalisierung (vgl. Parr 2021: 23) — 
fällt damit aus. So greift Adeeba die Sorge vor einer solchen Unumkehrbar- 
keit bereits mit dem Hinweis darauf auf, nur auf die nächste Katastrophe und 
damit auf eine weitere irreversible Zäsur (vgl. ebd.) zu warten. 

Mit Blick auf die Zurückweisung der Kritik an Rassismus und dem wider- 
fahrenen Unrecht, das den jungen Frauen in ihrem Alltag, in der Schule eben- 
so wie in den sozialen Medien beständig begegnet, deutet sich das Ringen um 
eine neue Krise an: Sobald die Kritik an Rassismus als legitim anerkannt 
wird, verliert dieser seine Legitimation. Die Kritik an Rassismus wird auf 
diese Weise krisenhaft für jene, deren Privileg nun infrage gestellt wird. In 
unseren Fällen wird dies übergreifend an den dominanzgesellschaftlichen 
Abwehrmechanismen deutlich, mit denen die Kritik der Frauen zurückgewie- 
sen wird (s. auch Hinrichsen 2023): Auf ihre Instagram-Posts folgen neben 
positiven Reaktionen auch Hate-Speech-Kommentare (vgl. Butler 2006). 

Gleichzeitig zeigt sich in den biographischen Konstruktionen, dass diese 
Persistenz von Rassismus als Krise und Krisenerfahrung nicht in einer Hand- 
lungsunfähigkeit oder Resignation mündet. Vielmehr macht der gewählte 
biographie- und diskursanalytische Zugang die verschiedenen Weisen sicht- 
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bar, wie die jungen Frauen sich zu ihren Erfahrungen ins Verhältnis setzen, 
wie sie „ihre“ Geschichte und die ihrer Communities in unterschiedlichen 
Kontexten konstruieren und welche Bedeutsamkeit diesbezüglich Rassismus- 
diskurse und „Counterstories“ einnehmen. So machen die Ausführungen 
deutlich, wie die Krise als „eine Tochter der Kritik“ (Mergel 2012: 12) auch 
neue Denkoptionen eröffnen kann (vgl. ebd.). Jenseits einer Fokussierung auf 
Erfahrungen des Erleidens lassen sich dabei vielfältige Formen des Wider- 
stands rekonstruieren, die letztlich auf einen biographisch eigensinnigen 
Umgang mit Sprachlosigkeiten und Ohnmachtserfahrungen verweisen. Es 
gilt daher, den Blick offen dafür zu halten, wessen Krise in welchen Zusam- 
menhängen debattiert wird. Für die weitere Erforschung von Widerstand 
bedeutet dies, diese produktiven biographischen Umgangsweisen und Wider- 
standsbewegungen, wie sie hier sichtbar wurden, in ihrer Kontinuität, ihrer 
Vielstimmigkeit und ihren Modi zu untersuchen, ohne dabei die Mechanis- 
men aus dem Blick zu verlieren, die darauf zielen, solche Formen der Kritik 
zu unterlaufen und bestehende Privilegien aufrechtzuerhalten. 
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Wessen Bildung? Rassismuskritische Rückfragen an 
den Topos der Krise als Bildungsanlass 


Marie Hoppe 


1 Einleitung: Bildung, Krise, Differenz 


Die Rede von der Krise ist allgegenwärtig — sie ist zu einer Normalität ge- 
worden: Finanzkrise, Klimakrise, Coronakrise, Energiekrise. Etablierte Mo- 
delle, Lebensweisen und Selbstverständlichkeiten geraten an ihre Grenzen, 
werden fragwürdig, zeigen sich als nicht mehr angemessen oder möglich. 
Auch auf den Krisenbegriff, der im Zentrum dieses Beitrags stehen soll, 
treffen diese Beschreibungen zu — er interessiert hier jedoch nicht als Be- 
schreibung, Herausforderung oder gar Diagnose von gegenwärtigen Gesell- 
schaften, sondern auf biographieanalytischer Ebene als subjektive Konstruk- 
tion, d.h. als Konstellationen, die von Menschen als krisenhaft erlebt werden 
und mit denen konkrete Einzelsubjekte in ihren Lebensrealitäten umgehen. 
Dabei gehe ich davon aus, dass das, was Subjekte als Krise erleben, in vielen 
Fällen (wenn auch sicherlich nicht immer) damit zusammenhängt, wie sie in 
der Gesellschaft positioniert sind und somit, über welche an gesellschaftliche 
Strukturen gebundene Möglichkeiten des Denkens, Handelns und Selbstbe- 
zugs sie verfügen und über welche nicht. Folglich, so vermute ich, erscheint 
es sinnvoll, „Krisen“ im Leben von Einzelsubjekten in ihrer Verwobenheit 
mit gesellschaftlichen Differenzverhältnissen zu betrachten. Ich möchte mich 
im Folgenden vertieft mit einer erziehungswissenschaftlichen Theorie ausei- 
nandersetzen, für die der Topos der Krise eine zentrale Bedeutung hat: die 
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller 2012/2018; vgl. Ma- 
rotzki 1990), die in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zum zent- 
ralen Referenzpunkt modernen Bildungsdenkens geworden ist. Diese möchte 
ich auf ihr Erklärungspotenzial für Bildungsprozesse unter Bedingungen 
gesellschaftlicher Differenzverhältnisse, insbesondere unter Bedingungen 
von Rassismus befragen. Leitend ist dabei die Annahme, dass gesellschaftli- 
che Differenzordnungen Subjekte „bilden“ und somit Rassismus „mittels 
Wissen und Erfahrung auf Prozesse der Konstitution und Transformation von 
Selbst- und Weltverhältnissen positiv oder negativ Einfluss nimmt“ (Bro- 
den/Mecheril 2010: 7). Ein spezifischer Fokus wird im Beitrag auf den Topos 
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der „Krise als Bildungsanlass“ gelegt, der von Vertreter*innen der Theorie 
transformatorischer Bildung stark gemacht wird. Vor dem Hintergrund eines 
empirischen Ausschnitts aus meiner Dissertationsstudie, in der ich Schulbil- 
dungsbiographien sich als kurdisch positionierender Frauen in der Türkei 
subjektivierungstheoretisch gelesen habe, möchte ich diskutieren, welches 
Erklärungspotenzial der Krise als Anlass von Transformationen des Selbst- 
und Weltverhältnisses zukommt, um die Erfahrungen von marginalisiert 
positionierten Subjekten bildungstheoretisch zu lesen. 

Dazu möchte ich zunächst die Theorie transformatorischer Bildungspro- 
zesse und den Topos der Krise sowie einige an der Theorie formulierten 
Kritikpunkte aufrufen (Abschnitt 2), führe dann kurz in das empirische For- 
schungsprojekt und die leitenden Perspektiven Subjektivierung und Rassis- 
muskritik ein (Abschnitt 3) und zeige daraufhin empirische Ausschnitte, die 
ich mit der Frage nach transformatorischer Bildung besprechen möchte (Ab- 
schnitt 4). Meine Auseinandersetzung mündet sodann in zwei Überlegungen 
(Abschnitt 5): Zum einen schlage ich einen stärkeren Fokus auf die empiri- 
sche Rekonstruktion von Anerkennungsverhältnissen vor, welche potenziell 
insbesondere ausschlaggebend sind für Bildungsprozesse von marginalisiert 
Positionierten, und zum anderen bespreche ich unter dem Stichwort der 
„Normalität einer Nichtkrisenhaftigkeit eine theoretische Setzung der Theo- 
rie transformatorischer Bildung, die die Orientierung der Theorie an privile- 
gierten Biographien sichtbar macht. 


2 Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und 
ihre Kritiken 


Der Begriff der Bildung bezeichnet grundsätzlich einen Wandlungsprozess, 
aus dem ein Individuum verändert hervorgeht. In einer allgemeinen Annähe- 
rung an den Begriff konstatiert Hans-Christoph Koller, es handele sich um 
den „Prozess der Konstitution und Transformation von Subjekten im Zuge 
einer aktiven und selbsttätigen Auseinandersetzung dieser Subjekte mit der 
Welt“ (Koller 2016: 32). In der Theorie transformatorischer Bildungsprozes- 
se, die er in seinem Buch Bildung anders denken (Koller 2012/2018) ausführ- 
lich beschreibt, fasst Koller Bildung im Anschluss an Winfried Marotzki als 
einen höherstufigen Lernprozess, bei dem nicht nur neue Informationen an- 
geeignet werden, sondern sich ebenso der Modus der Aneignung ändert (vgl. 
ebd.: 15). Bildung ist demnach als Transformation grundlegender Figuren des 
Welt- und Selbstverhältnisses zu verstehen. Koller schließt mit seinen Ge- 
danken an das klassische Bildungsverständnis von Humboldt an, kritisiert 
daran jedoch einerseits, dass in idealisierender Manier Widersprüche und 
Konflikte im Prozess ausgeblendet würden, und andererseits, dass Bildung 


232 


bei Humboldt aus innerem Antrieb entstehe und keines besonderen Auslösers 
bedürfe. Im Anschluss an die phänomenologischen Theorien von Bernhard 
Waldenfels und Günter Buck geht Koller eher davon aus, dass es eine Krisen- 
, Irritations- oder Fremdheitserfahrung braucht, damit eine Transformation 
von etablierten Welt- und Selbstverhältnissen angestoßen wird. Dabei bezieht 
sich Koller u.a. auf den Erfahrungsbegriff von Waldenfels, den dieser in 
seiner Topographie des Fremden (1997) einführt: Erfahrung bedeutet nach 
Waldenfels eine Widerfahrnis, in der ein Gegenstand und die Art seines Er- 
scheinens untrennbar zusammenfallen. Die Art und Weise, wie uns etwas 
erscheint, d.h. als was wir eine Sache erfahren, verweist dabei auf kontingen- 
te Ordnungen (vgl. ebd.: 19f.; Koller 2012/2018: 80). Etwas ,,Fremdes“ zeigt 
sich laut Waldenfels gerade dadurch, dass es sich einer gegebenen Ordnung 
entzieht (vgl. Waldenfels 1997: 42). Im Anschluss daran lässt sich Koller 
zufolge dann von einer Krisenerfahrung sprechen, wenn ein Subjekt ein er- 
lebtes Phänomen nicht mittels einer ihm bekannten und bis dato bewährten 
Ordnung einordnen oder bearbeiten kann. Bezüglich des Krisenverständnis- 
ses innerhalb der Theorie transformatorischer Bildung lässt sich dann festhal- 
ten: Krisen finden im Modus der Erfahrung statt, indem uns etwas widerfährt, 
das wir nicht einordnen können und das die uns zur Verfügung stehenden 
Ordnungen an ihre Grenzen treibt. Erst retrospektiv werden diese Krisener- 
fahrungen bzw. -widerfahrnisse im Modus biographischer Konstruktion 
durch Subjekte eingeordnet und reflektiert, was sich dann schließlich wissen- 
schaftlich re-konstruieren lässt. Entsprechend wird angenommen, dass sich, 
um Bildungsprozesse empirisch zu untersuchen, besonders biographische 
Zugänge eignen, da so die individuellen Bedingungen und der zeitliche Ver- 
lauf re-konstruiert werden können, die zu einer Umgestaltung von Welt- und 
Selbstverhältnissen beitragen (vgl. Koller 2012/2018: 152). 

So populär das Konzept transformatorischer Bildung im deutschsprachi- 
gen erziehungswissenschaftlichen Diskurs in den vergangenen zehn Jahren 
geworden ist, wurden jedoch auch Kritiken an ihm formuliert. Besonders 
prominent wurde hier auf die theoretische Verengung der Perspektive auf 
Transformationen hingewiesen, sodass „damit die Entstehung und die Auf- 
rechterhaltung von Ordnungen systematisch aus der Beobachtung ausge- 
schlossen werden“ (Rucker/Anhalt 2017: 55, Herv.i.O.). Der starke Fokus auf 
die Neuordnung von Selbst- und Weltverhältnissen lässt damit „[k]onstante 
Entwicklungen und kleinschrittige Erweiterungen im Aufbau des Welt- und 
Selbstverhältnisses [...] ebenso wie das Durchhalten eines Deutungsmusters 
trotz manifester Widerstände“ (Fuchs 2015: 19) nicht als bildungsrelevant in 
den Blick kommen. Diese der Theorie eingelagerte Normativität ist insofern 
folgenreich, als dass die wissenschaftliche Praxis des Bescheinigens oder 
Absprechens eines Bildungsprozesses zu einer „normativ-evaluierende[n] 
Beurteilung“ (ebd.: 20) wird — die überdies als machtvolle Wissensprodukti- 
on über die beforschten Subjekte bzw. Gruppen verstanden werden muss. 
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Krinninger und Müller weisen in diesem Zusammenhang zudem darauf hin, 
dass der Zugang zum Forschungsfeld durch den „auf die Emergenz des kri- 
senhaft erlebten Neuen ausgerichteten Blick[s]“ (Krinninger/Müller 2012: 
59) stark gelenkt wird, was sich etwa in der Auswahl des Datenmaterials 
(„vorzugsweise Außenseiterbiographien und Bildungsromane“, ebd.) sowie 
im interpretativen Fokus auf biographische Um- und Zusammenbrüche wi- 
derspiegele (vgl. ebd.). Ebenso wurde kritisch eingewendet, dass der Fokus 
des Konzepts transformatorischer Bildung auf die Krise als negativer Bil- 
dungsanlass aus dem Blick verliere, dass Bildungsprozesse einerseits spontan 
erfolgen (vgl. Nohl 2006) und andererseits auch durch positive Erfahrungen 
angestoßen werden könnten (vgl. Lipkina 2021).! 

Diese kritischen Rückfragen an die Theorie transformatorischer Bil- 
dungsprozesse geben wichtige Hinweise auf die der Theorie eingelagerten 
impliziten Annahmen und Verengungen. Bei ihrer Sichtung fällt jedoch auf, 
dass die Bedeutsamkeit gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhältnisse 
für das Erleben von Krisen und eine damit zusammenhängende Befragung 
der Theorie auf eventuelle Universalismen im Kontext sozialer Ungleichheit 
hin in den aktuell vorliegenden Kritiken nur marginal in den Blick genom- 
men wird (vgl. etwa Hinweise bei Wischmann 2021). Währenddessen stellt 
Koller selbst fest, dass „viele Bildungstheorien der Verflochtenheit von Bil- 
dung in Machtverhältnisse zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt [haben]“ 
(Koller 2021: 54). Auch er weist somit auf die Relevanz einer macht- und 
herrschaftssensiblen Perspektive hin, wenn er dafür plädiert, „dass zu den 
Kriterien für die Richtung von Transformationen, die erfüllt sein sollten, 
damit von Bildung die Rede sein kann, insbesondere die kritische Reflexion 
eigener Positionen sowie gesellschaftlicher Machtverhältnisse gehören soll- 
ten“ (Koller 2014a: 234). Dieser Fährte möchte ich mich anschließen, wenn 
ich im Folgenden empirische Ausschnitte in Form von Fragmenten aus einem 
narrativ-biographischen Interview betrachte, die meines Erachtens auf eine 
Transformation von Selbstsein verweisen, die sich durch eine intensive Aus- 
einandersetzung des erzählten Ichs mit der es umgebenden Welt vollzieht. Ob 
diese Transformation jedoch durch eine Krisenerfahrung veranlasst wird, 
erscheint mir diskussionswürdig. Bevor ich zur Besprechung des empirischen 
Ausschnitts komme, soll kurz skizziert werden, in welchem Forschungszu- 
sammenhang das biographische Material entstanden ist und welche theoreti- 
schen Perspektiven meine weiteren Ausführungen anleiten. 


1 Für eine Zusammenstellung und Diskussion unterschiedlicher Kritikpunkte an der Theorie 
transformatorischer Bildung durch Hans-Christoph Koller selbst s. Koller 2022. Für aktuel- 
le Beiträge zur Diskussion um die Krise als Bildungsauslöser s. den Sammelband Bildung 
Jenseits von Krisen (Lipkina/Epp/Fuchs 2023). 
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3 Das empirische Forschungsprojekt: 
Schulbildungsbiographien in subjektivierungs- und 
rassismuskritischer Perspektive 


In der Dissertationsstudie habe ich mich für Subjektwerden am Ort Schule 
unter Bedingungen nationalstaatlicher In- und Exklusionsverhältnisse interes- 
siert (vgl. Hoppe 2023). Dies untersuchte ich empirisch anhand von schulbil- 
dungsbiographischen Interviews mit jungen, sich als kurdisch positionieren- 
den Frauen in Istanbul.2 Dem voran stand die Überlegung, dass gerade ein 
biographischer Forschungszugang es erlaubt, die „Verwobenheit zwischen 
subjektiven und gesellschaftlichen Verhältnissen methodisch zugänglich zu 
machen“ (Dausien 2022: 168). Die biographischen Texte wurden aus subjek- 
tivierungs- und rassismustheoretischer Perspektive gelesen und re- 
konstruiert, wie in ihnen Anpassung an bzw. Widersetzung gegen national- 
staatliche Normen auf subjektiver Ebene verhandelt werden. Konkret führte 
ich im Zeitraum 2016/17 neun biographisch-narrative Interviews (Schütze 
1983) mit Frauen zwischen 18 und 23 Jahren, die sich selbst als kurdisch 
positioniert hatten. Die daraus entstandenen Texte wurden mittels einer 
Kombination aus Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Corbin 1996) 
und Dausiens kontextreflexivem Verfahren zur Interpretation biographischer 
Texte (vgl. Dausien 2006) interpretiert. Sie stellen angesichts des transnatio- 
nalen Erhebungssettings, in dem ich als weiße Deutsche mit kurdisch positio- 
nierten Frauen in der Türkei Interviews führte, Produkte einer besonderen 
Sprech- und Interaktionssituation dar, die durch spezifische Sagbarkeiten und 
Unsagbarkeiten gerahmt ist. Ebenso müssen die von mir vorgelegten Inter- 
pretationen insofern als standortgebunden verstanden werden, als sie grund- 
legend durch meine soziale Positionierung innerhalb globaler und national- 


2 Das Forschungsinteresse richtete sich dabei vor allem auf Erfahrungen von In- und Exklu- 
sion von kurdisch positionierten Subjekten als natio-ethno-kulturelle Andere innerhalb des 
nationalgesellschaftlichen und durch Schule vertretenen Zugehörigkeitskontexts Türkei. 
Die Türkei kann als nationalstaatlicher Kontext verstanden werden, der sich seit der Repub- 
liksgründung 1923 um ein starkes Narrativ nationaler, ,,ethnisch wie religiös begründeter 
Identität bemühte und dies gegenüber als anderen (als „ethnisch“ nicht türkisch bzw. religi- 
ös nicht muslimisch-sunnitisch) Kategorisierten u.a. gewaltvoll umsetzte (vgl. Yegen 
1996). Somit ist die Geschichte kurdischer Subjektpositionen in der Türkei bis heute ge- 
kennzeichnet durch Diskurse der Verleugnung und De-Thematisierung natio-ethno- 
kultureller ,,Andersheit“ oder aber einer Diffamierung und Dämonisierung der kurdischen 
Anderen (vgl. Ergin 2014) sowie durch die Ausübung direkter staatlicher Gewalt. Vor die- 
sem Hintergrund stand die nationale Schule der Türkei als zentraler Kontext der Vermitt- 
lung nationalstaatlicher Ideen und Werte (vgl. Gök 2007) und als potenzieller Kontext von 
Differenzerfahrungen für als kurdisch markierte bzw. sich als kurdisch verstehende Schü- 
ler*innen im Aufmerksamkeitsfokus der Studie. Ihre Schulbildungsbiographien bildeten 
damit die empirische Grundlage für die Frage nach Subjektivierungsprozessen (s. genauer 
Hoppe 2023). 
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gesellschaftlicher Machtverhältnisse und damit zusammenhängenden situier- 
ten biographischen Erfahrungshorizonten geformt sind. Sie sind damit Pro- 
dukte (m)eines situierten Wissens (vgl. Haraway 1995). 

Auszüge aus den Re-Konstruktionen des biographischen Falls, der den 
Namen Büsra Kahraman trägt, möchte ich weiter unten einbringen, um an 
ihm das Verhältnis von Transformation von Welt- und Selbstverhältnissen 
und gesellschaftlichen Differenzverhältnissen zu diskutieren und daraus 
Schlüsse zum Topos der Krise zu ziehen. Mit der Frage nach transformatori- 
schen Bildungsprozessen stelle ich eine analytische Zuspitzung an, die im 
oben beschriebenen Forschungsprojekt nicht im erkenntnistheoretischen 
Fokus stand, sich jedoch an einigen Stellen als produktive Perspektive auf 
das empirische Material erwies. Für die folgende Analyse und die aus ihr 
abgeleiteten Rückfragen an das Konzept transformatorischer Bildung und die 
Rolle des Krisenhaften kommt zum einen eine subjektivierungstheoretische 
Analysebrille zum Einsatz, die danach fragt, wie Individuen unter Rückbezug 
auf gesellschaftliche Normhorizonte zu sozial lesbaren Subjekten werden 
(vgl. Butler 2001). Zum anderen ist mein Blick auf Material und Theorie 
durch eine rassismuskritische Perspektive geschärft. Dieser Perspektive fol- 
gend verstehe ich Rassismus als ein „moderne“ Gesellschaften konstituieren- 
des Macht- und Herrschaftsverhältnis, in das alle Individuen — auf durchaus 
unterschiedliche Art und Weise — eingebunden sind. Anschließend an Stuart 
Halls Verständnis von Rassismus als einen machtvollen Diskurs (vgl. Hall 
2000) kann race dann als eine diskursive Kategorie verstanden werden, die 
innerhalb rassistischer Diskurse erst produziert wird, und — durch sie in die 
Welt gesetzt — soziale Wirklichkeit strukturiert. Folglich kann von einer 
„Normalität des Rassismus“ (Broden/Mecheril 2010: 12) und somit von einer 
grundlegenden Strukturierung und gerade nicht nur von einem partikularen 
Phänomen gesprochen werden. Diese Normalität wirkt sich massiv auf 
Selbstverständnisse und -praxen von Subjekten aus, da diese mittels rassisti- 
scher Zugehörigkeitsordnungen die gesellschaftliche Realität und die eigene 
Position in ihr erfahren — in eben diesem Sinne entfaltet Rassismus subjekti- 
vierende Wirkung (vgl. ebd.). 

Neben diesem analytischen Fokus auf das machtvolle Werden von Sub- 
jekten innerhalb rassistischer Ordnungen wird es anschließend an rassismus- 
kritische Einsätze, die eine große Nähe zu postkolonialen Theorien aufwei- 
sen, aber auch möglich, einen kritischen Blick auf das eigene Theorieinstru- 
mentarium zu werfen und die „‚Normalität des So-Seienden‘ in den einzelnen 
Disziplinen aufzubrechen“ (Reuter/Karentzos 2012: 11). Produktiv sind diese 
Perspektiven also ebenfalls für das „Aufzeigen der Partikularitäten, Veren- 
gungen und blinden Flecken vermeintlich universaler oder eben nicht- 
normativer Begriffe und Theorien im (sozial-)wissenschaftlichen Feld“ (Reu- 
ter/Villa 2010: 23) und somit für machtkritische Impulse für Theorieentwick- 
lung. In dieser Funktion sollen sie auch in der hier geführten Diskussion um 
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transformatorische Bildungsprozesse und die Rolle der Krise hierin unter 
Bedingungen gesellschaftlicher Marginalisierung zum Einsatz kommen. 


4 Empirischer Ausschnitt aus dem Interview mit Büşra 
Kahraman 


Um die Passagen, die ich im Folgenden genauer vorstellen möchte, besser 
einordnen zu können, will ich zunächst kurz einen Überblick über die biogra- 
phische Selbstpräsentation von Büsra Kahraman geben. Zunächst sei gesagt, 
dass Büsra zum Zeitpunkt des Interviews 19 Jahre alt ist und an einer Istan- 
buler Universität Literaturwissenschaften studiert. Aufgewachsen und zur 
Schule gegangen ist sie in direkter Nähe zur Großstadt Diyarbakır in den 
südöstlichen kurdischen Gebieten der Türkei. In ihrer Erzählung geht sie 
schulbildungschronologisch vor, erzählt zunächst über die Grund- und Mit- 
telschulzeit. Hier präsentiert sie vor allem Erfahrungen von Ohnmacht ange- 
sichts eines Schulsystems und Lehrkräften, die in keiner Weise darauf einge- 
hen, dass sie und ihre Mitschüler*innen ohne jegliche Türkischkenntnisse in 
die monolingual strukturierte Schule kommen. Immer wieder wird in den 
Passagen zur Grund- und Mittelschule die Schule als ein Ort zu verstehen 
gegeben, an dem die Vermittlung nationalstaatlich codierten Wissens im 
Mittelpunkt steht, während etwa die kurdische Geschichte, Sprache oder 
Subjektpositionen konsequent negiert werden. Büsra und ihre Mitschü- 
ler*innen tauchen hier zumeist als handlungsunfähig und eingeschüchtert auf. 
Zudem wird deutlich, dass die kindliche Büsra eine Diskrepanz erlebt zwi- 
schen dem Wissen, das ihr in der Schule vermittelt wird (z.B. über die tür- 
kisch-nationale Geschichte und „Verräter“ und „Gegner“ der Nation) und 
Geschichten, die sie aus ihrer Familie kennt (z.B. über kurdische Aufstände 
und deren „Helden“ im Kampf gegen Türkifizierungspolitiken in der frühen 
Republikszeit). Die Erzählerin präsentiert all dies vorrangig in einem Modus 
einer postkolonial informierten Kritikerin, die ihre eigenen Erfahrungen von 
Verleugnung und Gewalt vor diesem Hintergrund deutet. 

Interessant ist nun, dass sich diese Erzählung radikal wandelt, wenn Büsra 
zu ihrer Gymnasialzeit kommt. Bereits im Einführungssatz zu dieser Phase 
spricht sie von „schönen Dingen also von der Bildung her“, die sie in ihrer 
Gymnasialzeit verortet. Sehr ausführlich schildert Büsra, wie sie zu dieser 
Zeit neben dem Unterricht her von einigen Lehrkräften regelmäßig Bücher 
ausgeliehen bekam. Zwei Passagen möchte ich nun genauer zeigen und be- 
sprechen, da sie mir interessant erscheinen für die Frage nach der Rolle von 
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Krisen für Prozesse transformatorischer Bildung in gesellschaftlichen Diffe- 
renzverhaltnissen.? 


B: Außerdem sey/ hat sie mir Bücher auf Kurdisch gegeben zum Beispiel ( ) „Liest du das? 
Kannst du es?” und so. Ich kann es, aber hani sey zum Beispiel, ich konnte mit keinem 
außer meiner Mutter Kurdisch sprechen. [...] zu der Zeit gibt es Roj TV [kurdischsprachi- 
ger Fernsehsender; MH] und so, zum Beispiel gucke ich Roj TV oder Azadiya Welat, eine 
[kurdischsprachige, MH] Zeitung, die lese ich. Ich kann es nicht verstehen, aber ich versu- 
che, es zu lesen, ich habe keinen Unterricht darin gehabt, aber trotzdem zwinge ich mich, 
sodass ich es verstehen und lesen werde. /ste die Hoca hat gesagt „Kannst du es?“. „Kann 
ich“, habe ich gesagt. 


Dadurch, dass die Lehrkraft kurdischsprachige Bücher mitbringt und Büsra 
nach ihren Sprachkenntnissen in Kurdisch fragt, wird ein sprachliches Tabu 
gebrochen, wird doch sogar in der türkischen Verfassung festgehalten, dass 
die einzige Sprache in Schulen in der Türkei Türkisch zu sein habe: Die in 
Schule jahrelang verleugnete Sprache wird in diesen Raum eingeführt, noch 
dazu über eine Lehrkraft, die hier nicht länger als verlängerter Arm der he- 
gemonialen Ordnung erscheint, sondern beinahe als Komplizin. In dieser 
Konstellation erhält die Anfrage, ob Büsra auch an kurdischsprachigen Bü- 
chern interessiert sei, eine politische Note. Innerhalb des intimen Raums 
zwischen Büsra und ihrer Lehrkraft, in dem Kurdischsprechen nicht nur zu 
einer Möglichkeit, sondern gar wünschenswert wird, wird ein neuer Normho- 
rizont eingeführt. Büşra wird als Sich-zu-Beweisende adressiert, zugleich 
aber auch als potenziell widerständiges Subjekt. Der Interviewerin gegenüber 
macht Büsra deutlich, dass sie nur über eingeschränkte Kurdischkenntnisse 
verfügt. Dass sie die Frage der Lehrkraft trotzdem uneingeschränkt bejaht, 
deutet in meiner Lesart auf eine gewisse Dringlichkeit hin, als eröffne diese 
Frage die einmalige Möglichkeit, Zugang zu etwas Neuem zu erhalten. 

In einer nächsten Passage schildert Büsra den Prozess, in den sie mit der 
kurdischsprachigen Literatur eintritt. 


B: Ich habe begonnen, von ihr kurdische Bücher anzunehmen. Ich hatte große Schwierig- 
keiten am Anfang so ich konnte es nicht lesen und so. So in einer halben Stunde eine Seite 
zu lesen und so, so sehr zu leiden. Yani weil du gar keinen Unterricht bekommen hast. Es 
ist etwas, das nur in deinem Kopf ist. Eine Sprache, die du mit deiner Mutter und deinem 
Vater sprichst. Und das ins Abstrakte übers/ jetzt ist vor deinen Augen ein Papier ( ) das 
musst du lesen. Am Anfang hatte ich große Schwierigkeiten, aber ich habe mich gezwun- 
gen also ich habe nicht aufgegeben. Zwischendurch hinterfrage ich es, „warum lese ich 
das?“ und so weil ich sehr leide, ich kann es nicht verstehen. [...] Hani endlich hat es bei 
mir begonnen, schnell zu fließen und dass diese Sprache sich entwickelt. Yani hani Kur- 
disch war endlich in meinem Gehirn/ich habe es in mein Gehirn aufgenommen yani es hat 
sich in meinem Gehirn festgesetzt irgendwie. Es sind sehr interessante Sachen passiert zum 


3 Dass es sich bei den Interviewausschnitten um Übersetzungen aus dem Türkischen handelt, 
merkt man zum einen an den hier kursiv gesetzten Füllwörten, die ich unübersetzt gelassen 
habe, und zum anderen am Lesefluss, der sich einer nahen Orientierung der Übersetzung 
am türkischsprachigen Ausgangstext unterordnet. 
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Beispiel. /ste dort, im Buch sehe ich ein Wort, „Ah das hat meine Oma immer gesagt“ sage 
ich und so. [I: aaah] Ja. Dort taucht ein Sprichwort auf, „Ah das benutzt meine Mutter 
immer“ und so sage ich. Oder iste ein Wort taucht auf, das hat wiederum meine Tante 
gesagt und so, yani dauernd. [...] /ste wenn ich dauernd diese kurdischen Wörter dort 
gefunden habe hani habe ich mich gefühlt, als hätte ich etwas von mir selbst gefunden und 
es machte mir so viel mehr Spaß, so hani fand ich meine Identität wieder, ich fand eine 
Zugehörigkeit gegenüber dieser Sprache. So habe ich, indem ich mich selbst gezwungen 
habe, angefangen, Kurdisch zu lesen. Am Anfang Geschichten, danach Romane, danach 
Gedichte und bis das Gymnasium zu Ende war, hat es sich auch entwickelt. 


Zunächst einmal lässt sich sagen, dass der Prozess der Rückaneignung der 
kurdischen Sprache als gemeisterte Herausforderung dargestellt wird. Diese 
wird von etwas, das „nur in deinem Kopf“ ist, also von etwas Eingeschlosse- 
nem und möglicherweise Hirngespinstartigem zur handfesten Realität: einer 
Sprache, die auf gedruckten Seiten steht (was ein handfester Gegenbeweis zu 
der in der Schule vermittelten Aussage ist, dass es keine Sprache gebe, die 
Kurdisch heißt — eine Passage aus Büsras grundschulbezogener Erzählung). 
Sie erhält durch diese Materialisierung eine Aufwertung und wird zu etwas 
offiziell Anerkennbarem. Büsra kämpft sich durch die kurdischen Wörter und 
obwohl es keine äußeren Zwänge gibt, erscheint dieser Prozess alternativlos. 
Zudem verknüpft sich das neue sprachliche Wissen mit familienbezogenen 
Erinnerungen: Das sprachliche Wissen der Familie erscheint nicht länger 
nischenhaft und kontextlos, sondern fügt sich in eine schriftsprachliche Welt 
und Tradition ein, zu der Büşra nun einen Zugang erhält. Büşra entsteht 
dadurch selbst gewissermaßen als ein Subjekt mit Geschichte: als Teil von 
etwas Größerem und als Subjekt mit biographischer Vergangenheit und Her- 
kunft. Dieser Zugang zu eigenen frühkindlichen Erinnerungen schildert sie 
als freudvollen Prozess, dessen Emotionalität auch sprachlich etwa über die 
wörtliche Rede deutlich wird. 

Insbesondere in dieser Passage lässt sich meines Erachtens ein Prozess 
zeigen, aus dem das erzählte Ich als Andere hervorgegangen ist. Bringt man 
diese Erzählung mit der Position zusammen, die die Sprechende im Interview 
einnimmt, so könnte man sagen, Büsra schildert hier, wie sie zu dem kriti- 
schen, sich offensiv als kurdisch positionierenden Subjekt geworden ist, als 
das sie im Interview spricht. Sieht man in Büsras Wandlungsprozess nun eine 
Transformation ihres Welt- und Selbstverhältnisses, so bin ich jedoch zu- 
rückhaltend damit, den Anlass bzw. Anstoß dieses Prozesses in einer Krisen- 
haftigkeit zu sehen, wie Koller sie beschreibt. 

Natürlich ließe sich von einer Irritation oder Fremdheitserfahrung spre- 
chen, die Büsra macht, als ihr die Lehrkraft nahelegt, kurdischsprachige Lite- 
ratur zu lesen, werden doch die nationale Schule und kurdische Sprache und 
Kultur zuvor als absolute Antagonismen dargestellt. In diesem Sinne könnte 
davon gesprochen werden, dass eine bis dahin gültige etablierte Ordnung in 
eine Krise gerät. Allerdings wird die Ablösung von dieser Ordnung nicht als 
schmerzvolles Überwinden oder mühevolles Durchbrechen von bis dahin 
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Struktur und Sicherheit Gebendem gerahmt, sondern als die Möglichkeit, 
sich aus einer schulbildungsbiographischen Krisenhaftigkeit herauszuarbei- 
ten, die in Differenz- und Verleugnungserfahrungen in der Grund- und Mit- 
telschulzeit besteht. Es ist nicht diese Erfahrung, die eine Krise und einen 
mühevollen Prozess anstößt, vielmehr wird dieser wenn auch unerwartete 
Impuls gleichsam dankbar von Büsra angenommen (sogar vorauseilend, 
indem sie ihre Kurdischkenntnisse der Lehrkraft gegenüber selbstbewusst 
äußert). Diese Erfahrung wird hier also weniger als Krise denn als Chance 
gerahmt. Kurzum, der Impuls der Lehrkraft und der darauffolgende Rückan- 
eignungsprozess einer verstellten Kategorie können meines Erachtens eher 
als Prozess einer biographischen Stabilisierung gelesen werden. 

Mit dem Hinweis auf Erfahrungen verwehrter Zugehörigkeit und biogra- 
phischer Instabilität angesichts rassistischer Veranderung am Ort Schule 
werden in Büsras biographischer Erzählung Dynamiken sichtbar, die auch in 
anderen biographischen bzw. interviewbasierten Studien zu Erfahrungen von 
Migrationsanderen (vgl. Mecheril 2010) im deutschsprachigen Raum gezeigt 
werden konnten (vgl. etwa Mecheril 2003; Wischmann 2010; Rose 2012; 
Velho 2016; Wojciechowicz 2018). Diese verweisen ebenfalls auf ständige 
Unsicherheiten im Selbst- und Weltverhältnis, auf eine ständig zu erbringen- 
de Zugehörigkeitsarbeit (vgl. Mecheril 2003: 353) und permanente Ausei- 
nandersetzung mit einer fehlenden Repräsentation der eigenen Subjektpositi- 
on im schulischen Raum sowie verandernden Zuschreibungen. Mit einem 
heuristischen Fokus auf transformatorische Bildungsprozesse muss etwa 
Wischmann in ihrer Studie zu „Adoleszenz, Bildung und Anerkennung im 
Kontext sozialer Benachteiligung“ (Wischmann 2010) feststellen, dass die 
von ihr befragten migrantisierten Jugendlichen sich derart prekären Bedin- 
gungen des Heranwachsens ausgesetzt sehen, dass hier keine Transformatio- 
nen, sondern vielmehr „Konsolidierungs- und Stabilisierungsprozesse“ 
(Wischmann 2020: 108) von Selbst- und Weltverhältnissen erfolgten. Ange- 
sichts der obigen Analyse aus dem Fall Büsra sowie der Befunde aus anderen 
qualitativ(-biographisch)en Studien lässt sich also durchaus kritisch fragen, 
als wie sinnvoll sich die Bestimmung von „gelungenen“ Bildungsprozessen 
entlang der etablierten Marker Krisenerfahrung und Transformation erweist, 
wenn man die Biographien von potenziell als „Anderen“ Kategorisierten in 
den Blick nimmt. Die Frage drängt sich nämlich auf, „ob die Annahmen zum 
Transformationsgeschehen nicht auch zu wenig in der Lage sind, soziale 
Heterogenität aufzunehmen und ihr gerecht zu werden“ (Wischmann 2014: 
299). Angesichts dieser Vermutung und im Versuch, bestimmte Personen- 
gruppen nicht durch das wissenschaftliche Absprechen von bildungsrelevan- 
ten Prozessen ein weiteres Mal zu marginalisieren, plädiert Wischmann da- 
für, dass der angelegte Bildungsbegriff „fallspezifisch reflektiert und ggf. 
infrage gestellt werden [muss]“ (Wischmann 2020: 108). Nimmt man 
Wischmann ernst, so ließe sich die Frage, ob man im Fall Büşra nun einen 
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transformatorischen Bildungsprozess identifizieren kann oder nicht, anders 
wenden, nämlich auf die Frage: Was macht der Fall Büsra hinsichtlich trans- 
formatorischer Bildungsprozesse und der Rolle von Krisen sichtbar? In die- 
sem Kontext möchte ich abschließend zwei Überlegungen anstellen. 


5  Abschließende Überlegungen zu transformatorischen 
Bildungsprozessen und Krise unter Bedingungen 
gesellschaftlicher Machtverhältnisse 


Zum einen verweist der Fall Büsra darauf, dass im Kontext machtvoller ge- 
sellschaftlicher Ordnungen möglicherweise verstärkt Anerkennungsverhält- 
nisse in Verbindung mit Prozessen transformatorischer Bildung stehen: Die 
Frage danach, als wer man in sozialen Kontexten (nicht) anerkennbar sein 
kann, verweist einerseits auf die grundlegende Abhängigkeit von Subjekten 
von sozialen Normen und von den uns umgebenden Anderen, an die Judith 
Butler uns immer wieder erinnert (vgl. Butler 2003; auch Balzer/Ricken 
2010: 67ff.), und andererseits auf die spezifisch unsicheren Seinsbedingun- 
gen, denen sich Subjekte ausgesetzt sehen, die nicht den gültigen sozialen 
Ordnungen entsprechen können oder wollen. Dementsprechend muss Subjek- 
tivierung, d.h. das Entstehen von sozial lesbaren Subjekten durch ihr Unter- 
worfensein unter gesellschaftliche Normhorizonte (vgl. Butler 2001), sowohl 
als allgemeiner Modus der Hervorbringung von Subjekten verstanden wer- 
den, darf aber gleichzeitig nicht den Blick dafür verstellen, dass es sich bei 
Subjektivierung in Differenzordnungen wie etwa Rassismus um eine „spezi- 
fisch repressive Form der Erzeugung beschränkter und beschädigter Identitä- 
ten“ (Mecheril 2006: 132, Herv.d.A.) handelt. Die Frage danach, welche 
Subjekte welche Welt- und Selbstverhältnisse aufbauen können (also abseits 
noch von einer Transformation derselben), ist also bereits unmittelbar ge- 
knüpft an diejenigen Positionen, die wir in Gesellschaft einnehmen können, 
und jene, die uns verweigert bleiben. Sich selbst als souverän handelndes und 
über sich und die eigenen Entscheidungen verfügendes Subjekt begreifen zu 
können und Ausnahmen von dieser Normalität als krisenhafte (Einzel- 
)Erfahrungen einordnen zu können, verweist dabei tendenziell eher auf eine 
privilegierte Position innerhalb gesellschaftlicher Macht- und Herrschafts- 
verhältnisse (vgl. Hoppe/Rose 2022). In Bezug auf Prozesse transformatori- 
scher Bildung unter Bedingungen von sozialen Ungleichheitsverhältnissen 
stellt Koller die These auf, „dass die Verweigerung der sozialen Anerken- 
nung zu einem Anlass für Bildungsprozesse im Sinne der Transformation von 
Welt- und Selbstverhältnissen werden kann“ (Koller 2014b: 29). Hingegen 
zeigt der Fall Büsra, dass die Gewährung von Anerkennung gerade zum An- 
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lass für eine Transformation wird, indem eine als krisenhaft erlebte Normali- 
tät eine Relativierung und Entschärfung erfährt. Dies wird im Fall Büsra 
aber erst dadurch möglich, dass sich die Sphären des Anerkennbaren ver- 
schieben, bzw. sie durch Dritte in machtvolleren Positionen (hier: die Lehr- 
kraft) verschoben werden, und damit die Entwicklung eines neuen Selbst- 
und Weltverhältnisses ermöglichen. Hier ist also die Transformation von 
individuellen Welt- und Selbstverhältnissen eng gekoppelt an die Transfor- 
mation der gültigen Normen der Anerkennbarkeit. Dies weist allgemein da- 
rauf hin, dass es sinnvoll sein könnte, grundlegender die spezifische diskursi- 
ve Eingebundenheit und die damit möglichen und unmöglichen Handlungs- 
spielräume von Subjekten im Blick zu haben — ein Fokus, der sich sicherlich 
auch mit Kollers eigenen Bezügen auf Butler zusammendenken ließe. 

Zum anderen macht der Fall Büsra aber ebenfalls auf eine der Theorie 
eingelagerte Norm von Nichtkrisenhaftigkeit aufmerksam, die auf einen 
bestimmten Subjektentwurf zurückweist. Werden „Differenz- und Fremd- 
heitserfahrungen“ als „typische[r] Anlass für solche Transformationen der 
Welt- und Selbstverhältnisse‘“ (Koller 2016: 42) bestimmt, so stellt sich die 
Frage, welche Biographien hier imaginiert werden: Dass eine Irritation, Ver- 
unsicherung oder Destabilisierung als Auslöser für Transformationsprozesse 
vorausgesetzt wird, suggeriert, dass es in den vorherigen Welt- und Selbst- 
verhältnissen keine Krisen, Instabilitäten oder Infragestellungen gegeben und 
sich das Subjekt mit Selbst und Welt eingerichtet hätte. Die unterstellte 
Nichtkrisenhaftigkeit erweist sich jedoch als potenziell unzutreffend für bio- 
graphische Erfahrungen von Subjekten, deren Selbst- und Weltverhältnisse 
etwa innerhalb rassistischer Verhältnisse als dauerhaft prekär, brüchig und 
instabil verstanden werden müssen, wie dies nicht nur im Fall Büsra, sondern 
auch in anderen Fällen in meinem Sample sichtbar wurde (vgl. Hoppe 2023), 
und überdies in vielen qualitativen Studien im Kontext der BRD ebenfalls 
gezeigt werden konnte (vgl. Mecheril 2003; Rose 2012; Velho 2016). Dabei 
werden vielmehr die permanenten Versuche deutlich, auf das oft eng abge- 
steckte Feld der Anerkennbarkeit erweiternd einzuwirken — das Krisenhafte, 
so zeigen meine Fälle, wird permanent biographisch bearbeitet. Unter gesell- 
schaftlichen Bedingungen, in denen sich bestimmte Subjekte fortwährend mit 
der eigenen Ansprechbarkeit als Andere und ihrer potenziellen Nicht- 
Anerkennbarkeit auseinanderzusetzen haben, erscheint die Konzeptualisie- 
rung des krisenhaften Einschnitts in ihrem Verweis auf die subjektive Funk- 
tionalität bisheriger Ordnungen bisweilen dann sogar zynisch. Deutlich wird 
hier, was Wischmann sowohl für die Bildungstheorie als auch die bildungs- 
theoretisch orientierte Biographieforschung festhält, nämlich dass diese 
„selbst in einer bestimmten europäisch, weißen, männlichen, christlichen und 
bürgerlichen Tradition stehe“ (Wischmann 2014: 300). In diesem Sinne wer- 
de „eine bestimmte Subjektposition implizit unterstellt und das ist eine privi- 
legierte und keinesfalls eine marginalisierte“ (ebd.). Somit kann anhand des 
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Falls Büsra die allgemeinere Frage aufgeworfen werden, welche Biographien 
wir (nicht) voraussetzen, um Bildung(sprozesse) zu untersuchen und zu theo- 
retisieren. Und auch bezüglich des Krisenbegriffs selbst wird eine analytische 
Unschärfe deutlich. So stellt sich die Frage, woran eine Krise bestimmt wird. 
Aus der obigen Diskussion zeichnen sich zwei unterschiedliche Richtungen 
ab, aus denen der Krisenbegriff gefüllt werden kann. So kann Krise einerseits 
als Einschnitt und Abweichung von einer (quantitativen) Normalität be- 
stimmt werden. In diesem Sinne stellt sie eine punktuelle Irritation von etab- 
lierten Ordnungen des Selbst- und Weltbezugs dar. Andererseits kann „Kri- 
se“ auch stärker inhaltlich bestimmt werden, als das Erleben von negativen 
Erfahrungen, Verletzung, Verunsicherung und Diskriminierung. Krise kann, 
wie das Beispiel Büsra gezeigt hat, in dieser eher qualitativen Bestimmung 
somit auch Prozess und Zustand sein. Im Anschluss an eine solche Unter- 
scheidung könnte dann die These formuliert werden, dass insbesondere in 
Biographien privilegiert Positionierter beides tendenziell übereinfällt: Krisen 
sind dort Einschnitte, die als negativ erlebt werden. Dass in diesem Krisen- 
verständnis besonders die Erfahrungswelten privilegiert Positionierter im 
Blick sind, zeigt sich möglicherweise genau daran, dass Krise in diffuser 
Weise gleichzeitig mit Abweichung, Irritation und dem Durchbrechen einer 
Normalität und mit einer Bewertung dessen als negativ in Verbindung ge- 
bracht wird. Bezüglich des Verhältnisses von Krise und Normalität wird 
entlang einer solchen Unterscheidung dann deutlich, dass sich Krise und 
Normalität im ersten Fall gegensätzlich gegenüberstehen, während im zwei- 
ten Fall beides übereinfällt, d.h. eine Normalität durchaus auch als krisenhaft 
erlebt werden kann. Als Konsequenz für die analytische Rekonstruktion von 
Krisen als Teil von transformatorischen Bildungsprozessen würde diese Er- 
kenntnis dazu auffordern, offen der Frage nachzugehen, was in einem bio- 
graphischen Fall vor dem Hintergrund gültiger Anerkennungsverhältnisse als 
Krise erfahren und biographisch eingeordnet wird, worin also das Krisenhafte 
im konkreten Fall besteht. Die biographische Verortung und Relevanz von 
Krisen(haftigkeit) würde damit letztlich stärker zu einer empirischen Frage. 
Hierin liegt dann auch das Potenzial, die Universalität von scheinbar allge- 
meingültigen theoretischen Begriffen und Konzepten zu hinterfragen. In 
diesem Sinne zeichnet sich an dieser Stelle einerseits ein wichtiges Reflexi- 
onserfordernis, andererseits aber auch ein Ausschärfungspotenzial für eine 
auch differenzsensible Bildungstheorie ab, die ihren Blick nicht auf (relativ) 
privilegiert positionierte Subjekte verengt. 
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„... wenn Ferda die Statue ist“ — Krisenhafte 
Ereignisse im Kontext von Flucht und Migration 


Serafina Morrin 


1 Problemstellung 


Dieser Beitrag widmet sich der methodologischen und methodischen Heran- 
gehensweise zur Betrachtung krisenhafter Ereignisse, indem er eine bisher 
wenig beachtete Forschungsperspektive beleuchtet. Es soll diversitätssensibel 
das Erkenntnispotenzial einer ästhetischen Sicht auf pädagogische Kontexte 
von Flucht und Migration aufgezeigt werden. Denn mit einer ästhetischen 
Perspektive lässt sich — so die hier entfaltete These — der Blick auch auf Wi- 
dersprüchlichkeiten und das nicht unmittelbar Sichtbare wenden. Eine derar- 
tige Sichtweise kann dazu beitragen, Ambivalenzen in den Blick zu nehmen, 
und scheint daher bei der Analyse solcher Ereignisse sinnvoll, bei denen das 
Selbstverständnis der Handlungspraxis irritiert wird. Dies gilt insbesondere 
für eine kritische Betrachtung pädagogischer Räume im Kontext von Flucht 
und Migration und den Anspruch, „epistemische Gewalt“ (Castro Varela 
2016: 48) zu bannen. Dargelegt werden soll dies anhand eines empirischen 
Beispiels. Es ist der Dissertationsstudie entnommen (Morrin 2023), die sich 
dem Thema Migration widmet — oder konkreter: den Erfahrungen von Diffe- 
renzen, der Deutung fremder Welten und der kollektiven Erschließung von 
Sinn. In der Studie wurde machtkritisch der Frage nachgegangen, wie in 
theaterpädagogischen Settings im Kontext von Flucht und Migration soziale 
Ordnungen im Miteinander gestaltet werden. Datengrundlage bildeten zwei 
videographierte theaterpädagogische Projekte (in einer Willkommensklasse! 
und in einer Aufnahmeeinrichtung für Geflüchtete) mit Kindern, die noch 
nicht lange in Deutschland leben. Willkommensklassen und Aufnahmeein- 
richtungen sind von Fluktuation geprägt; das heißt, dass hier Menschen zu- 
sammenkommen, die nicht wissen können, ob sie sich am nächsten Tag an 
diesem Ort wieder begegnen werden. Für temporäre pädagogische Settings 
im Kontext von Flucht und Migration werden ästhetisch-theatrale Projekte 


1 Das Land Berlin bezeichnet die temporären Lerngruppen, die für Schülerinnen und Schüler 
mit wenig Deutschkenntnissen eingerichtet werden, als Willkommensklassen. 
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oftmals entwickelt, um Benachteiligungen entgegenzuwirken und sogenannte 
Teilhabe zu ermöglichen. Es stellt sich damit die Frage, auf welche Weise 
sich dabei die Wirklichkeit des Spiels mit der alltäglichen Wirklichkeit ver- 
webt und inwieweit ein neuer Teppich kultureller Erfahrungen entstehen 
kann. Denn wenn mit ästhetisch-theatraler Bildung Veränderungsprozesse in 
Gang gesetzt werden können, bleibt noch immer offen, wie groß die Spiel- 
räume solcher Veränderungsprozesse sind und wo sich die Grenzen befinden. 

Krisen und krisenhafte Ereignisse werden in diesem Beitrag mit einem 
praxeologischen Blick und im Anschluss an Koller (2018), als etwas verstan- 
den, bei dem das Selbstverständnis der gestalteten Handlungspraxis irritiert 
wird. Erfahrungen der Differenz können dann entstehen, wenn das gegen- 
überstehende Unbekannte nicht mehr dem eigenen „Welt- und Selbstent- 
wurf“ (Kokemohr 2007) entspricht. Diese Differenzerfahrungen rufen eine 
Suche nach einer sinngebenden Deutung fremder Welten hervor, um auf die 
„Beunruhigung durch das Fremde“ (Waldenfels 2020: 51) antworten zu kön- 
nen. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden machtsensibel der Frage 
nachgegangen werden, in welcher Weise im Kontext von Flucht und Migra- 
tion krisenhafte Erfahrungen im Rahmen ästhetisch-theatraler Bildung thema- 
tisiert und bearbeitet werden. 

Da im Verlauf der Analyse der empirischen Videodaten Fragen aufgewor- 
fen wurden, werden zunächst aus dieser iterativen Auseinandersetzung her- 
vorgegangenen theoretischen Betrachtungen beleuchtet (Abschnitt 2). Dem 
folgt die Darlegung des in diesem Prozess entstandenen forschungsmethodi- 
schen Vorgehens (Abschnitt 3). Anschließend werden anhand eines empiri- 
schen Videobeispiels die Ergebnisse einer mehrperspektivischen Analyse 
vorgestellt (Abschnitt 4), aus denen sich dann Schlussfolgerungen für ein 
differenzsensibles forschungsmethodisches Vorgehen ziehen lassen. Dieses 
scheint nicht nur für die Theaterpädagogik, sondern auch für die allgemeine 
Erziehungswissenschaft relevant zu sein, denn eine ästhetische Betrach- 
tungsweise birgt Potenzial für zukünftige Forschungen, was abschließend 
verdeutlicht wird (Abschnitt 5). 


2 Theoretische Betrachtungen 


Um den Verlauf des Analyseprozesses zu verstehen, bedarf es zunächst eini- 
ger theoretischer Betrachtungen, deren Problematik sich erst im Prozess der 
Auswertung ergeben hat. Zunächst wurde für die Analyse der videographier- 
ten Spielsituationen, ausgehend von der Vorstudie (Morrin 2018), nach im- 
pliziten Mustern gesucht. Daher wurden die Daten mit der Dokumentarischen 


2 Eine exemplarische Auflistung solcher Projekte findet sich bei Morrin (2023: 15). 
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Methode (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013; Bohnsack 2017) 
ausgewertet und handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert. Doch der 
fallinterne und fallübergreifende Vergleich zeigte, dass die empirischen Da- 
ten an mehreren Stellen darauf verweisen, dass im theaterpädagogischen 
Spiel etwas eine Wirkung entfaltet, was als solches nicht sichtbar wird. Dem 
weiter nachzugehen, führte dazu, dass die Forschungsperspektive im Verlauf 
der Analyse neu ausgerichtet und erweitert wurde. Sie erweiterte sich auf ein 
Interesse, das den Forschungsgegenstand in seiner Ambivalenz zu begreifen 
sucht. Die Unterscheidung in implizites und explizites Wissen — wie sie die 
Dokumentarische Methode bereithält — war hilfreich, aber um diese aufschei- 
nenden Widersprüchlichkeiten aufzugreifen, nicht immer ausreichend. Das 
Interesse richtete sich daraufhin auf die Spezifik ästhetischer Erfahrungen, 
die bei szenischen Spielen zum Tragen kommen können. Für dieses Anliegen 
galt es, ein gegenstandsangemessenes Analyseverfahren zu finden. 

Um den Verlauf der Suche nachvollziehbar zu machen, soll zunächst die 
Spezifik ästhetischer Erfahrungen beleuchtet werden. Ästhetische Erfahrun- 
gen, die bei szenischen Spielen relevant werden können, sind geprägt von 
einer grundsätzlichen Offenheit. Sie sind nicht auf einen Sinn beschränkt 
(vgl. Seel 2019: 54), sondern erlauben ein Nebeneinander von Merkmalen. 
Das bedeutet: „[W]Jir spüren uns hören und sehen uns fühlen“ (ebd.: 59). Dies 
führt dazu, dass ein „Verweilen im Augenblick“ (Brandstätter 2008: 100) 
entstehen kann. Daher lassen sich Erfahrungen der ästhetischen Wahrneh- 
mung auch nicht in Begriffe fassen (vgl. ebd.), was die empirische Rekon- 
struktion so gut wie unmöglich macht. Es entsteht ein divergentes Denken. 
Gemeint ist ein Denken, das an einer Vielzahl von Interpretationen, Problem- 
sichten und Lösungen interessiert ist (vgl. ebd.: 104). Somit lässt sich eine 
Nähe von ästhetischen Erfahrungen zu Krisenerfahrungen ausmachen, wo- 
rauf auch Oevermann (1996) bereits hingewiesen hat. Ästhetische Erfahrun- 
gen stellen, im gleichen Sinne wie Krisenerfahrungen, eine Begegnung mit 
dem nicht Vertrauten, dem Fremden und eine Erfahrung von Differenz dar. 
Bei der Konfrontation mit dem imaginären Fremden (vgl. Waldenfels 2020) 
kann ein ästhetischer Zustand entstehen, bei dem die vorherigen Strukturen 
aufgelöst zu sein scheinen. Die Auseinandersetzung mit dem Unbekannten, 
von dem sich nicht wissen lässt, was es ist oder sein könnte, erfordert einen 
Umgang mit dem Imaginären. Krisenhafte Differenzerfahrungen lassen sich 
damit auch als Erfahrung von Liminalität (vgl. Turner 2005) und somit als 
ästhetische Erfahrungen (vgl. Brandstätter 2008) begreifen. 

Weil sich das Interesse der Untersuchung im Verlauf der empirischen 
Analyse auf die Ambivalenz ästhetischer Erfahrungen richtete, sind noch 
weitere ambivalente Aspekte in den Fokus geraten. Insbesondere die Diskon- 
tinuität und Temporalität der Lern- und Wohnwelten (von Willkommensklas- 
sen und Aufnahmeeinrichtungen von Geflüchteten) sollen hier Erwähnung 
finden. Das sind die Räume, in denen die Videographie der theaterpädagogi- 
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schen Projekte stattfand. In medialen Diskursen werden Willkommensklassen 
gelegentlich als Schutz- und Schonraum bezeichnet (vgl. Morrin 2021: 132), 
denn die Lernenden erhalten Raum und Zeit zum Ankommen und um sich in 
ihrer neuen Lebenswelt in dem System Schule zurechtzufinden. Zugleich 
sind die Räume anfällig für Gefahren, weil hier nicht Menschen freiwillig mit 
der Absicht zusammenkommen, sich gegenseitig solidarisch Hilfe anzubieten 
(vgl. Karakayali et al. 2020: 113), sondern weil durch die Separierung soziale 
Kontakte und das Gefühl der Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft ver- 
hindert werden können. Willkommensklassen verkörpern dabei das Paradox 
von Gleichheit und Selektion. Einerseits ist es die Funktion solcher Lern- 
gruppen, die Lernenden mit wenig Deutschkenntnissen von den Zugehörigen 
der sogenannten Regelklassen zu separieren. Andererseits besteht der integra- 
tive Anspruch, mithilfe solcher Lerngruppen mehr Gleichheit von Lernvor- 
aussetzungen herzustellen (vgl. Morrin 2021: 138). Ambivalent lässt sich 
auch die Geste betrachten, die sich mit dem Wort „Willkommensklasse“ 
verknüpft. Sie kann als eine wohlwollende und gut gemeinte Freizügigkeit 
begriffen werden, aber zugleich auch als ein verpflichtendes Ausgeliefertsein, 
weil damit die Frage aufgeworfen wird, wer bestimmt, wer wen wann und 
unter welchen Umständen willkommen heißt (vgl. ebd.: 42). In pädagogi- 
schen Übergangsräumen kommen Menschen aus unterschiedlichen Orten — 
Erwachsene wie auch Kinder —, die unterschiedliche Sprachen sprechen, für 
eine kurze Zeit zusammen. Sie kennen sich nicht und kennen auch nicht die 
Erwartungen und Vorstellungen der anderen. Es findet eine Begegnung mit 
dem Fremden statt, das sich jeglicher Verbegrifflichung entzieht. Dem Frem- 
den zu begegnen, bedeutet so viel wie das Ungreifbare zu greifen (vgl. 
Waldenfels 2020). Richtet man das Interesse auf die Ambivalenzen dieser 
diskontinuierlichen Orte, so wird deutlich, dass sich ein temporärer Lernraum 
mit Foucault als Heterotopie (Foucault 2019) bezeichnen lässt, also als ein 
„Ort ohne Ort“ (Foucault 1992: 39) oder auch als ,,Nicht-Ort“ (Waldenfels 
2020: 26), in den man nicht ohne Weiteres hineinkommt und nicht so ohne 
Weiteres heraus — ein Ort, der eine Art Gegen-Ort zur sogenannten Regel- 
schule darstellt. Begreift man Aufnahmeeinrichtungen und Willkommens- 
klassen als Heterotopie (Foucault 2019), so zeigt sich, dass hier auch Kon- 
taktzonen (vgl. Pratt 1992) mit asymmetrischen Machtverhältnissen entstehen 
können. In einem solchen Verständnis besteht die Gefahr, Situationen zu 
übersehen, die nicht den erwartbaren, auch normativen Bestimmungen ent- 
sprechen. Es bedarf also eines forschungsmethodischen Vorgehens, das 
diversitätssensibel auch das „Andere der Ordnung“ (Bröckling et al. 2015) 
und die Paradoxie heterotoper Räume in den Blick zu nehmen versteht. 
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3 Forschungsmethodisches Vorgehen 


Damit bilden sich zwei methodische Anliegen ab. Das ist zum einen das 
Anliegen, ästhetisch-theatrale Prozesse in ihrer Eigenart zu erforschen. Und 
zum anderen ist dies die Frage, wie ein diskontinuierliches Feld beforscht 
werden kann, in dem nicht nur sprachliche Zugänge an ihre Grenzen stoßen, 
sondern für das zugleich der Umgang mit dem paradoxen Fremden (vgl. 
Waldenfels 2020) relevant wird. 

Die Forschungsperspektive geht zunächst von einem praxeologischen 
Blick aus (vgl. Bohnsack 2017), der in den Videosequenzen die interaktiven 
Bezugnahmen der Beteiligten miteinander und mit den Dingen fokussiert. 
Das Interesse richtet sich auf die soziale und kulturelle Gestaltung der Praxis 
(vgl. Wulf 2021). Darüber hinaus muss das forschungsmethodische Vorgehen 
allerdings auch — im Anschluss an die oben ausgeführten theoretischen Be- 
trachtungen — das Nebeneinander, die Gleichzeitigkeiten und Widersprüche, 
die möglicherweise entstehen, mit in den Blick nehmen können. Die somit 
schließlich herausgearbeitete Analysemethode folgt dem Anspruch, auch das 
nicht unmittelbar Sagbare und nicht unmittelbar Sichtbare in den Blick zu 
nehmen (vgl. Engel 2020), womit das Anliegen einhergeht, „epistemische 
Gewalt“ (Castro Varela 2016: 48) zu bannen. Es wurde, ergänzend zur Ana- 
lyse mit der dokumentarischen Methode, ein mehrperspektivisches Analyse- 
verfahren entworfen, um dem Interesse an der Ambivalenz gerecht werden zu 
können.’ In fallinternen und fallübergreifenden vergleichenden Analysen 
haben sich dabei die Perspektiven des Imaginären, des Symbolischen und des 
Performativ-Materiellen herauskristallisiert.* Sie stellen ein erstes Ergebnis 
der iterativen Analyse dar. Die Daten mehrperspektisch zu beleuchten, ist ein 


3 Das forschungsmethodische Vorgehen, mit dem die im Folgenden dargestellte Szene 
rekonstruiert wurde, erfolgte zweischrittig, um sowohl handlungsleitende Muster als auch 
subjektivierende Aspekte in den Blick nehmen zu können und diese relational zu betrach- 
ten. Zur ausführlichen Darlegung des zweischrittigen Verfahrens, das die Ebene der Prakti- 
ken mit der Ebene der Subjektivierung verknüpft, siehe Morrin (2023). 

4 Diese drei Perspektiven sind zunächst als eine erste Erkenntnis aus der Analyse hervorge- 
gangen. Doch auch zu dieser Dreiteilung lassen sich Analogien finden, da es „letztendlich 
unmöglich ist, empirisches Material ohne die Verwendung theoretischen Vorwissens — rein 
induktiv — zu bearbeiten“ (Nentwig-Gesemann 2013: 305). Eine Dreiteilung von Wissen ist 
in der Psychologie zu finden, auch in der Schulforschung findet sie Anwendung. Psycholo- 
gische Vertreter sind beispielsweise Freud (2020) und in Erweiterung dazu Lacan (1991) 
sowie auch Pöppel (2000). Auch Helsper (2008) lehnt sich an die Dreiteilung von Wissen 
an. Doch die hier gewählten Perspektiven verstehen sich — anders als bei der Psychologie 
Lacans (1991) — nicht als eine fragmentarische Betrachtung der Täuschungen des Selbst, 
die an individuellen psychologischen Entwicklungsdynamiken interessiert sind. Der Fokus 
richtet sich vielmehr auf das Ereignishafte, also das interaktive Geschehen und die Bedeu- 
tungen, die in den Praktiken (situativ) hergestellt werden. Daher wurden die Bezeichnungen 
imaginär, symbolisch und performativ-materiell gewählt. Ausführlicher dazu siehe Morrin 
(2023: 136ff.). 
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Versuch, der Eigenart ästhetischer Bildungsprozesse nachzugehen und dabei 
der „Aspekthaftigkeit des Wissens“ (Bohnsack 2021: 193) zu folgen. Dieses 
so herausgearbeitete Analyseverfahren ist als eine Reaktion auf Fragen zu 
betrachten, die hervorgetreten sind, als sich das Interesse im Verlauf auf die 
Ambivalenzen und Gleichzeitigkeiten gerichtet hat. Mit der vorgeschlagenen 
mehrperspektivischen Betrachtung lässt sich nicht nur der Ambivalenz ästhe- 
tischer Praktiken begegnen, sondern auch die Paradoxie heterotoper Räume 
fokussieren. Die drei Perspektiven sollen im Folgenden genauer betrachtet 
werden. 

Dies ist zunächst die Perspektive des Imaginären. Aus einer praxeologi- 
schen Sicht lässt es sich als etwas verstehen, von dem alle Beteiligten wissen, 
dass es sich nicht in eine gelebte Praxis umsetzen lässt, weil sie von seiner 
„Nicht-Existenz“ (Bohnsack 2017: 156) ausgehen und wissen, dass eine 
praktische Umsetzung nicht erreichbar ist. Empirisch kann das Imaginäre 
daher auch nur rekonstruiert werden, wenn es explizit benannt wird, es bedarf 
somit — im Anschluss an die praxeologische Wissenssoziologie (Bohnsack 
2017) — einer kommunikativen Dimension. Imaginäres kann nicht als solches 
anhand der Praktiken als implizites, handlungsleitendes Wissen rekonstruiert 
werden. In den Praktiken artikuliert es sich lediglich in Form einer vermittel- 
ten Darstellung (als etwas Symbolisch-Performatives), wie es in den szeni- 
schen Spielimprovisationen in Als-ob-Situationen zu finden ist. 

Weiter kam noch die Perspektive des Symbolischen zum Vorschein, die — 
anders als das Imaginäre — nicht auf einen individuellen Sinn verweist, son- 
dern sich als sozial verbindliches Sinnbild verstehen lässt. Das Symbolische 
markiert — im Anschluss an den Symbolischen Interaktionismus (Mead 1934) 
— gesellschaftlich vermittelte Allgemeinbegriffe. Es umfasst Zeichen, die als 
Träger spezifischer Bedeutungen eine individuelle Handlung in einen allge- 
meineren Sinnzusammenhang stellen (vgl. Morrin 2022: 322). 

Schließlich wurde eine Perspektive identifiziert, die als performativ- 
materiell bezeichnet wurde. Im Verlauf der empirischen Rekonstruktion 
konnte herausgearbeitet werden, wie in den videographierten szenischen 
Darstellungen Bedeutungen erst mit der Gerichtetheit von Bewegungen ent- 
standen sind. Dabei haben sich die Materialitäten als eine erkenntnisreiche 
Perspektive herausgestellt. Dazu gehören räumliche Anordnungen, Verände- 
rungen von Positionen im Raum, die Qualität von Bewegungen, Berührungen 
und ihre verschiedenen Intensitäten. Aber auch die Rhythmen, die Klänge 
sowie Lautstärken wurden relevant für die Beantwortung der Forschungsfra- 
ge. 

Das forschungsmethodische Vorgehen fokussierte dementsprechend ima- 
ginäre verbindende Momente, symbolische Legitimitäten und performativ- 
materialisierte Machtdynamiken. Oder anders gewendet: Für die Betrachtung 
der Perspektive des Imaginären wurde gefragt, inwieweit das explizierte 
Imaginäre Hinweise auf Kollektivvorstellungen erlaubt, die eine verbindende 
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imaginäre Gemeinschaft darstellen (vgl. Castoriadis 1990). Für die Rekon- 
struktion der Perspektive des Symbolischen wurde untersucht, inwiefern sich 
mit dem Symbolischen eine „Anerkennung der Legitimität‘“ (Bourdieu 2005: 
56) verbindet, die auf ,,Herrschaftsbezichungen“ (ebd.) und eine „symboli- 
sche Macht“ (Bourdieu 1997) verweist. Um die Perspektive des Performativ- 
Materiellen zu rekonstruieren wurde danach gefragt, in welcher Form sich in 
diesen Materialitäten Effekte einer regulierenden Machtdynamik zeigen, die 
„im Laufe der Zeit stabil wird, so daß sich die Wirkung von Begrenzung, 
Festigkeit und Oberfläche herstellt“ (Butler 1997: 31). 

Mithilfe der Fokussierung auf diese drei Perspektiven war es schließlich 
auch möglich, Widersprüche (beispielsweise zwischen Alltags- und Spiel- 
wirklichkeit) aufzudecken und Gleichzeitigkeiten in den Blick zu nehmen. 
Auf dieser Grundlage basiert die folgende Analyse. 


4 Statue im Museum — mehrperspektivische empirische 
Rekonstruktion‘ 


Der Klassenraum ist fast leergeräumt. Die teilnehmenden acht Kinder, die aus zwei ver- 
schiedenen temporären Lerngruppen zusammengefunden haben, haben gemeinsam mit der 
Theaterpädagogin einen Kreis formiert, bei dem die Erwachsene in der Mitte steht. Sie 
leitet die nächste Übung mit den Worten ein: „Wir sind in einem Museum. Und es geht 
jetzt darum, dass einer die Statue ist und der andere macht die Statue.“ Die Theaterpädago- 
gin geht auf Ferda, die mit den anderen im Kreis steht, zu und sagt: „Zum Beispiel, wenn 
Ferda die Statue ist. Kommst du mal in die Mitte?“ Ferda geht mit starren Armen und 
Beinen roboterartig in die Mitte. Sie lächelt, während die Theaterpädagogin verkündet: 
„Ferda ist eine Statue.“ 


‘6 


Die eröffnende Aussage der Theaterpädagogin , Wir sind in einem Museum‘ 
führt in eine Als-ob Situation ein, mit der mit „sozialer Magie“ (Audehm 
2014: 263) eine imaginäre Wahrheit aufgestellt wird. Das imaginäre Bild 
malt die Padagogin noch konkreter aus, indem sie verkündet: ,,Ferda ist eine 
Statue.“ Imaginär ist diese verkörperte Abbildung einer Statue deshalb, weil 
alle Teilnehmenden genau wissen, dass sie sich in einem Klassenzimmer und 
nicht in einem Museum befinden, und weil allen bewusst ist, dass Ferda kei- 
ne Statue ist und auch nie eine werden kann. Das Imaginäre wird somit per- 
sonifiziert. 


Aus dem Lächeln Ferdas, die nun in der Kreismitte steht, wird ein lauteres, schluchzendes 
Lachen. Dennis, ein Junge aus der Gruppe, beobachtet das Geschehen und entgegnet laut: 
„Ein Statue nisch lachen.“ 


5 Eine ausführliche Fallbeschreibung dieser Sequenz findet sich in Morrin (2023). Der Fokus 
der hier abgedruckten Analyse gilt dem Blick auf den Umgang mit krisenhaften Ereignis- 
sen. 
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Ferda, die hier objektiviert wird, scheint von dem Geschehen herausgefordert 
zu sein, denn es ruft bei ihr ein schluchzendes Lachen hervor. Dadurch, dass 
von der Theaterpädagogin das Imaginäre expliziert wird, ist ein Raum zum 
kommunikativen Widerspruch dagegen eröffnet. Hier knüpft Dennis an. 
Ferdas Verkörperung einer Statue scheint nicht seinem inneren Bild zu ent- 
sprechen, das er mit den Worten „Ein Statue nisch lachen“ explizit macht. 
Das Spiel als solches ist es nicht, was Dennis ablehnt. Jedoch missfällt ihm 
die Art und Weise der Präsentation Ferdas, die einen Zustand des Dazwi- 
schen abbildet — einen Zustand zwischen einer starren Statue und einem be- 
wegten, emotionalen Menschen. 


Die Theaterpädagogin dreht sich zu Dennis um und antwortet: „Ja, eh, naja, es gibt auch 
Statuen/“. 


Mit ihrer Antwort „Ja, eh, naja, es gibt auch Statuen/ nimmt die Pädagogin 
Dennis Einwurf zwar auf, relativiert ihn jedoch zugleich. Zu Lachen ist für 
sie — unter vielen weiteren — ein möglicher Gesichtsausdruck, der für Statuen 
durchaus vorstellbar ist und der auch einen Ausdruck der Scham oder der 
Hybridität zwischen Mensch sein und Statue sein enthalten kann. 


Ferda lacht laut und gibt dabei einen schluchzenden Ton von sich. Dann nimmt sie eine 
Hand vor ihren Mund und kichert. 


Im Anschluss an die Behauptung Dennis‘, dass Statuen nicht lachen, wird aus 
Ferdas Lächeln ein lachendes Schluchzen. Sie scheint ausgeliefert zu sein. Ihr 
Körper ist Gefahren ausgesetzt. Es gibt keine schützenden Materialien, an 
denen ein Festhalten möglich wäre, weshalb Ferda — körperlich sichtbar — aus 
ihrer Mitte gerät. Sie dreht ihren Körper weg vom Zentrum des Geschehens 
und entzieht sich damit dem imaginären Moment einer starren Statue. 


Die Theaterpädagogin dreht sich nochmals in Richtung Dennis und sagt: „Das ist schwer.“ 
Sie wendet sich wieder Ferda zu: „So und ich darf jetzt Ferda zu einer anderen Statue 
machen.“ Ferda lächelt. Die Pädagogin bewegt nacheinander Ferdas Arme und bringt beide 
Hände des Mädchens nebeneinander vor Ferdas Körper zusammen. Als die Pädagogin 
Ferdas Kopf berühren möchte, lacht diese laut und weicht zur Seite. Dabei beugt sie ihren 
Oberkörper nach vorne und hält sich, wieder schluchzend lachend, beide Hände vor ihr 
Gesicht. Ferda kichert und schaut zu den beiden Mädchen an der Seite (die ihre Sprache 
sprechen). 


Mit ihrer verständnisvollen Antwort, dass es schwer sei, gewährt die Pädago- 
gin Ferda Zeit und Raum, um eine geeignete Verkörperung zu finden. Im 
Sinne einer weiblichen Vergemeinschaftung kann dies als Schutz und Vertei- 
digung aber zugleich auch als Entmündigung Ferdas betrachtet werden. Ferda 
scheint sich in einem krisenhaften hybriden Zustand zu befinden; zwischen 
der Tatsache, bereits eine imaginäre Statue zu sein und dem Versuch, erst 
eine zu werden. Dabei schützt sie mit beiden Händen ihren fragilen Körper. 
Indem sie ihr Gesicht schamvoll hinter den Händen versteckt, unterwirft sie 
sich Dennis‘ Vorschreibungen, dass Statuen nicht lachen. Ihr Körper, der 
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platziert wird und über den sie die Kontrolle zu verlieren scheint, ist Aus- 
druck für die Vermischung von Objekt und Subjekt. Der folgende Blick zu 
den beiden Mädchen, die ihre Sprache sprechen, wirkt wie eine Suche nach 
Verbündeten, um das dabei entstehende Gefühl der Scham überwinden zu 
können. 


Dennis beobachtet zunächst das Geschehen, steht dann zügig auf, krempelt die Ärmel 
seines Pullovers nach oben und sagt zu Ferda: „Okay, geh mal in deinen Platz, ich gehe“. 
Mit großen Schritten geht er in die Kreismitte zur Pädagogin und Ferda und schiebt diese 
an ihrem Arm zur Seite. Er stellt sich mit festem Stand und ernstem Blick in die Kreismitte 
und steht nun an der Stelle, an der vorher Ferda stand. Dabei hält er die Hände vor seinem 
Körper — in einer ähnlichen Position, wie die, in die vorher die Pädagogin Ferdas Hände 
gebracht hatte. Die Theaterpädagogin schaut Ferda nach, die sich jetzt wieder am Rand in 
den Kreis einreiht. Dann geht die Pädagogin an Dennis vorbei, blickt in die Runde und sagt 
laut: „Aber ich glaube, ihr habt verstanden, worum es geht.“ Dennis steht jetzt mit festem 
Stand im Zentrum des Kreises, hält beide Hände vor sich und lässt die Handinnenflächen 
nach oben schauen. Mit einer sanften Armbewegung schickt die Pädagogin ihn zur Seite. 


Das Abbild eines Zwischenraumes und eines instabilen Zustandes scheinen 
bei Dennis zu Irritationen zu führen. Die erkennbare sichtbare Unsicherheit 
und verletzbare Leiblichkeit regen ihn zum Umordnen an. Folglich wird die 
Interaktion zwischen Ferda und der Pädagogin von Dennis abgebrochen, 
indem er sich selbst in der Mitte platziert. Selbstermächtigend und mit männ- 
lich konnotiertem Habitus verweist er Ferda aus dem Zentrum. Damit wird 
sie erneut objektiviert und an den Rand platziert. Ferda, die dies mit sich 
geschehen lässt und das Zentrum des Kreises verlässt, unterwirft sich der 
Ordnung Dennis‘. Sie begreift sich als Teil eines interaktiven Geschehens, 
während sich Dennis selbst ins Zentrum schiebt und dabei den Fokus auf sich 
richtet. Seine Handlung kann als ein Versuch betrachtet werden, das Spiel zu 
retten, aus dem Ferda ausgewichen ist, indem sie einen fragilen Zustand der 
Unsicherheit und Scham symbolisiert. 

Das standfeste Bild, das nun von Dennis verkörpert wird, erinnert an Ab- 
bildungen ernster, einflussreicher, meist männlicher, stattlicher Personen. 
Indem seine Handflächen nach oben zeigen, hat er allerdings die hingebungs- 
volle Handhaltung von Ferda übernommen. Dennoch verhindert die szeni- 
sche Interaktion, dass ein Zustand der Fragilität anerkannt wird. Normative 
Ordnungen, auch Gendernormen, werden aufgerufen und reproduziert. Tabu- 
isiert hingegen werden Scham und Unsicherheit, für die kein Raum vorgese- 
hen ist. Das Abbild des Imaginären zeigt keinen fragilen Körper in einem 
hybriden Zustand zwischen schamvoller Schülerin und starrer Statue, son- 
dern verkörpert jetzt ein standhaftes Bild. 


Just in diesem Moment kommt Milena in die Kreismitte und sagt „Zwei Cent für dich“. 
Dabei tut sie so, also ob sie Dennis etwas in seine Handflächen legt. Dennis verharrt weiter 
mit ernster Miene in seiner Position. Jetzt geht Ferda — die bis dahin ihre Hände vor ihrem 
Mund haltend an der Seite stand — beschwingt in die Kreismitte. Lächelnd tut sie ebenfalls 
so, als lege sie etwas in Dennis‘ Hände. 
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Dem Bild einer Statue wird nun durch Milena ein neuer Impuls hinzugefügt, 
indem sie das Symbol der geöffneten Hände bedient. Es ist die Übergabe 
einer imaginären Münze, die jetzt Dennis zu einem Objekt werden lässt. Mit 
dieser Handlung wird das normative Abbild einer standhaften Statue sowie 
die von Dennis aufgestellte Ordnung von Milena validiert. Indem die offenen 
Hände bespielt werden, ist die Handlung allerdings auch bespickt mit einem 
Hauch von Witz, weil die Statue als bettelnde Figur, der man Geld spendet, 
zweckentfremdet wird. Zwar kritisiert Milena mit ihrer Handlung nicht die 
vorhandene Ordnung. Dennoch fügt sie mit ihrer subversiven, aber zugleich 
auch diskreten Vorgehensweise der Darstellung eine neue Bedeutung hinzu, 
ohne selbst das Zentrum des Geschehens zu bestimmen. Es kommt zur Dis- 
tanzierung von dem verletzlichen Körper, indem die Materialität eines Geld- 
stückes vermittelnd herangezogen wird, womit die Handlung die stattliche 
Figur ein Stück weit ironisiert. Die vorherigen Gefahren lassen sich jetzt 
umgehen, denn nicht mehr Ferdas Körper ist das Objekt. Es ist die Münze, 
die nun zu einem Medium der Weitergabe wird. Ferdas Rolle in der imaginä- 
ren Szenerie erhält eine klare Kontur, sie kann mit einem Lächeln mitspielen. 
Jetzt, da Dennis nicht mehr selbst aktiv Handelnder, sondern von Milena 
objektiviert wird, kann eine Einigung über das imaginäre Bild einer Statue 
entstehen (das im folgenden Geschehen von den anderen Beteiligten validiert 
werden wird). 


Nun kommen lachend zwei weitere Mädchen zu Dennis. Es sind Adriana und Hannah, die 
— als ob sie etwas in seine Hände legen — die gleiche Geste ausführen. Adriana sagt dabei 
lachend: „Drei Euro.“ Gefolgt werden sie von Doron, der grinsend ebenfalls so tut, als ob 
er etwas in Dennis Hände legt und dabei laut sagt: „Füffzisch Euro“. Gelächter macht sich 
breit. Auch Alin geht schließlich lächelnd zur Kreismitte. Und auch er wiederholt die 
Geste, als ob er etwas in die Hände von Dennis legt. Dennis ist jetzt von einer lachenden 
Gruppe umgeben, während er weiterhin mit festem Stand und ernstem Blick in der Mitte 
steht. Nachdem alle lachend die Kreismitte wieder verlassen haben, erklärt die Theaterpä- 
dagogin: „Okay, macht ihr es zusammen, einer ist die Statue. Der andere macht die Sta- 
tue.“ 


Während Dennis an seinem ernsten und statthaften Bild festhält, erobern auch 
die anderen die Szenerie. Die Zuschauenden lassen sich von dem Geschehen 
anstecken (vgl. dazu Fischer-Lichte 2005) und übergeben nun ebenfalls ima- 
ginäres Geld, während sich die genannte Geldsumme berauschend steigert. 
War das schamvolle Lachen der Statue vorher noch ein Hinweis auf ein kri- 
senhaftes Erlebnis, wirkt das gemeinsame Lachen, über das, was mit der 
Statue gerade geschieht, wie eine Erlösung. Die Eröffnung eines ästhetischen 
Möglichkeitsraums hat dazu geführt, dass die Statue als starre Idee zu einer 
bewegten Aktion geführt hat, bei der ein stabiler Zustand wiederhergestellt 
werden konnte. Die kollektive Geste der Geldübergabe wirkt wie ein Hand- 
schlag, mit dem das neu gefundene Bild einer um Geld bettelnden, ernst 
blickenden Statue von den anderen bestätigt wird. 
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Für diese Videosequenz lässt sich schlussfolgern, dass durch die theater- 
pädagogische Rahmung ein ästhetischer Möglichkeitsraum eröffnet wird. 
Durch die Doppelung im ästhetisch-theatralen Spiel (Alltagswirklichkeit und 
Spielwirklichkeit) wird ein Zustand des Dazwischen hervorgerufen — ein 
körperlich fragiler Zustand zwischen Mensch sein und Statue sein —, der eine 
Krisenerfahrung hervorruft: für Ferda die Fragilität des Körpers und für Den- 
nis das Bild einer lachenden Statue, das nicht seinen Vorstellungen ent- 
spricht. Kollektiv bearbeitet wird dabei die imaginäre Vorstellung, wie eine 
Statue auszusehen hat, welche symbolische Macht sich damit verbindet und 
wie sich diese Machtdynamik performativ-materiell manifestiert. Es wird auf 
zweifache Weise versucht, die Krise zu lösen, indem (erstens) eine Verhand- 
lung des imaginären Bildes und (zweitens) eine Distanzierung vom verletzli- 
chen Körper hergestellt wird. Der entstehende Zwischenraum führt zunächst 
dazu, dass ein stabiles, normatives Bild konstruiert wird: nämlich eine stand- 
feste Statue mit ernstem Blick. Erst wenn aus dem unsicheren, schamvollen 
Zustand des Mensch-Statue-Wesens ein sicherer und stabiler geworden ist, 
dann wird es auch möglich, sich von dem verletzlichen Körper zu distanzie- 
ren und ein Geldstück als Medium der Veräußerung zu wählen. Resultat 
dieser Krisenbearbeitung ist schließlich ein kollektives Abbild einer Statue, 
das von allen Teilnehmenden validiert wird. Doch dieses gemeinschaftsstif- 
tende Bildnis symbolisiert nicht den Zustand von Instabilität und Scham, 
sondern die normative Abbildung einer standhaften und stattlichen Statue — 
bespickt mit einer Spur Humor. Abgebildet wird nicht das Moment der Fragi- 
lität zwischen schamvoller Schülerin und starrer Statue. Es ist vielmehr eine 
Standhaftigkeit, mit der auch Gendernormen verknüpft sind. Zwar werden 
diese mit Witz versehen, dennoch bleibt für Unsicherheit kein Raum, denn 
mit der gemeinsamen Aushandlung geht eine Tabuisierung von Scham ein- 
her. 

Das Beispiel zeigt, dass auch entgrenzende ästhetische Momente zu einer 
Krise und somit zu einer möglichen Neuordnung führen können, indem das 
kollektive Imaginäre verhandelt wird. Doch für die Beteiligten scheint es 
einer sicheren Platzierung zu bedürfen, um in der Lage zu sein, konventionel- 
le Ordnungen zu hinterfragen. In ästhetisch-theatralen Situationen können 
Unsicherheit und Scham tabuisiert werden. Grenzen zu verschieben, erfordert 
in heterotopen Strukturen viel Einsatz, da die Gefahr besteht, an den Rand 
gedrängt oder von diesem Ort verbannt zu werden. Aus einer machtkritischen 
Perspektive ist dies insbesondere für den Kontext Flucht und Migration von 
Belang. In diesem Sinne reproduziert sich in dieser Situation die Ordnung, 
ungesicherte Menschen in unsichere Positionen zu bringen. Dabei scheint es 
allerdings für den Jungen einfacher, sich eine sichere Position anzueignen, 
während das Mädchen im Raum positioniert wird. 
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5 Ausblick 


In diesem Beitrag wird eine methodologische Auseinandersetzung beleuchtet, 
die in zweifacher Weise für die Betrachtung krisenhafter Ereignisse relevant 
ist. Das Aufspüren eines gegenstandsangemessenen Verfahrens hat (erstens) 
dazu geführt, ein methodisches Vorgehen zu entwickeln — das der Spezifik 
ästhetisch-theatraler Bildungsprozesse und damit auch Erfahrungen der Dif- 
ferenz gerecht zu werden sucht. Darüber hinaus wurde (zweitens) eine diver- 
sitätssensible Forschungsmethodik entworfen, die Widersprüchlichkeiten 
insbesondere bei Krisenerfahrungen zu fokussieren vermag. Schlussfolgernd 
sollen diese beiden Aspekte beleuchtet werden. 

Um die „Versprechungen des Ästhetischen“ (Ehrenspeck 1998) kritisch 
betrachten zu können, dient ein historischer Rückblick auf das europäische 
Ästhetikverständnis. Da im Kontext von Flucht und Migration die Gefahr 
von Zuschreibungen und der Hervorbringungen von Problemgruppen beste- 
hen kann, scheint es notwendig, die Orientierung an einer moralischen Ver- 
vollkommnung (vgl. Kant 1790/2015) oder an einem harmonischen Ganzen 
(vgl. Schiller 1795/2016) kritisch zu überdenken (siehe dazu Morrin 2023). 
Mit einem Interesse an den Widersprüchlichkeiten lassen sich mit der vorge- 
schlagenen Verfahrensweise auch Heilszuschreibungen — die der Theaterpä- 
dagogik oft implizit zugrunde liegen können — kritisch beleuchten. Diffe- 
renzbewusst können solche Dynamiken sichtbar gemacht machen, die bei 
einem kompetenzorientierten Blick auf ästhetische Prozesse aus dem Blick- 
feld geraten. Aus den empirischen Analysen lässt sich schlussfolgern, dass 
krisenhafte Erfahrungen und eine Entgrenzung zwar durch ästhetische Pro- 
zesse in die Wege geleitet werden können, doch dies muss nicht notwendi- 
gerweise auch zu einer Grenzverschiebung und zur Änderung normativer 
Ordnungen führen. 

Möglich wurde dieser Erkenntnisprozess durch das forschungsmethodi- 
sche Vorgehen. Der Verlauf der Analyse war geprägt von einer methodologi- 
schen Offenheit, was es ermöglichte, die zum Teil widersprüchlichen Per- 
spektiven (imaginär, symbolisch, performativ-materiell) zu beleuchten. Das 
daraus resultierende mehrperspektivische Verfahren macht somit den Weg 
frei, um „die Instabilität und Offenheit alltäglicher Vollzüge für Neuinterpre- 
tationen, Konflikte und ein Andersmachen“ (Alkemeyer/Buschmann 2019: 
118) zu fokussieren. Insbesondere für die Betrachtung krisenhafter Ereignisse 
kann dies relevant werden, denn dadurch wird im Anschluss an die Kritik der 
Autoren (ebd.) versucht, der Gefahr eines fehlenden normativen Bezugsrah- 
mens und der Selbstbezogenheit in praxeologischen Ansätzen entgegenzu- 
wirken. Darüber hinaus lässt sich damit für eine gesellschaftskritische For- 
schungshaltung sensibilisieren. Bei krisenhaften Ereignissen, bei denen das 
Selbstverständnis der Handlungspraxis irritiert wird, kann ein mehrdimensio- 
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naler Fokus hilfreich sein, um nicht nur (normative) soziale Ordnungen, son- 
dern auch das „Andere der Ordnung“ (Bröckling et al. 2015) zu fokussieren. 
Der hier vorgeschlagene Blick auf ästhetische Praktiken birgt Potenzial für 
zukünftige Forschungen und lässt sich daher auch für die Allgemeine Erzie- 
hungswissenschaft als Bereicherung betrachten. Denn damit lassen sich die 
rekonstruierten Dimensionen des Imaginären, Symbolischen und des Perfor- 
mativ-Materiellen in ihrer Widersprüchlichkeit nicht nur in theaterpädagogi- 
schen, sondern auch in alltäglichen sozialen Situationen empirisch rekonstru- 
ieren (siehe dazu Morrin 2023). Im Anschluss an Reckwitz (2016) ist festzu- 
stellen, dass jegliche soziale Ordnungen immer auch sinnliche Ordnungen 
sind (vgl. ebd.: 223). Somit versteht es der hier beleuchtete methodologische 
Ansatz, die Verstrickungen des Asthetischen mit dem Sozialen — in Krisensi- 
tuationen und darüber hinaus — empirisch sichtbar werden zu lassen, und hebt 
ihre Relevanz für die empirische Rekonstruktion sozialer Praxis hervor. 
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VI. Diskussionsbeitrag 


Adult education in states of exception: a provocation 


John Preston 


1 Adult education as a core discipline 


Research in adult education, in both its formal and informal modes, is the 
most relevant strand of research in the social sciences in terms of contempo- 
rary issues. This statement may appear, at first glance, to be deliberately 
provocative and contrary. Even within the discipline of education itself, 
which often finds itself marginalised within the social sciences, adult educa- 
tion seldom attracts the same attention as other disciplines. My case for the 
relevance and the prominence of adult education as a field of research rests 
on an argument concerning the nature of education as a discipline (and adult 
education in particular), the existential historical conjecture that we find 
ourselves, the ubiquitous mobilisation of adult education in contemporary 
policy, and the grassroots tools of resistance of adult educators. 

As a disciplinary field, education is often considered to have the status of 
either an “Invisible Man” or a “Frankenstein’s monster”. Education is studied 
by sociologists, economists, philosophers, political scientists, linguists, and 
organisation theories from within those disciplines. It is considered to be a 
field of study and of no more (or less) interest than any other field of policy, 
such as health or crime. It has an invisibility. There is nothing particularly 
special about education. On the other hand, it is described as an interdiscipli- 
nary field comprised of insights from sociology, economics, philosophy, 
politics and language. It is a Frankenstein’s monster, comprised of spare parts 
from other disciplines. Described in either way, education is an entity that has 
no value of its own. This depiction of education overlooks aspects of the field 
that are of its own: pedagogy and andragogy. Theories of learning, teaching 
and instruction are particular to education, and despite the attempts of neuro- 
science and psychology to reclaim them, they remain distinctive disciplinary 
contributions. 

Peculiarly, adult education is often considered to be a sub-discipline of 
education as usually defined. Education focuses mainly on the compulsory 
(depending on which country one is concerned with) stages of education: 
primary (almost universal), secondary (for most) and (for some) tertiary. 
These highly institutionalised sectors are believed to be the location of most 
of the “action” of education. The years of compulsory education are where 
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cognitive capacities accelerate rapidly, where attitudes are formed and where 
the State has the most influence on children, parents, and future citizens. 
Adult education does not, in the majority of mainstream education research, 
have great significance. 

Let us turn this on its head. The emphasis of educational research on pri- 
mary, secondary and tertiary is peculiar because adult education is actually 
where most of “the action” is. Adult education is ubiquitous in contemporary 
society and one of the main (if not the primary) modes of governance. Bern- 
stein’s “Totally Pedagogised Society” (TPS), where pedagogy is used to 
coordinate and control populations, has become a reality in most contempo- 
rary Western societies (Bernstein, 2001). As adults, we pursue learning 
through “edutainment” (YouTube videos, television programmes and self- 
help books), we “relearn” to labour through consistent pedagogical modali- 
ties (instruction manuals, gamification, and online instruction), and we are 
nudged to learn new behavioural routines (how to prepare for airport security 
and how to wear a face mask). Rather than direct control or coercion, indi- 
viduals are expected to learn how to do these things and learning itself be- 
comes a method of social control. Of course, the TPS is a reality for children, 
too, and school fosters their induction into the (primarily adult) TPS. 

Some might argue that these things are not really learning but are simply 
social methods of governance that better align with other forms of social co- 
ordination. This accepts a limited view of what pedagogy is. A conception of 
pedagogy as public pedagogy (Sandlin, O’Malley, and Burdick, 2011), in 
which pedagogy is not limited to educational forms but is also a political 
form, makes visible the pedagogical aspects of contemporary culture. Even 
simple signage, or pictograms, for example, are pedagogical and are loaded 
with political significance. As a case in point, the UK Government’s symbol 
for Civil Defence (CD) education in the 1970s and 1980s against nuclear war 
(“Protect and Survive”) showed a male and female-headed family with two 
children. This symbol was instructive of the nature of CD education, which 
was aimed at the traditional, middle-class family who were very much the 
audience for this type of education for survival (Preston, 2008). 


2 The mobilisation of adult education in “states of 
exception” 


The “Four Horsemen” of the apocalypse (Famine, War, Pestilence, and 
Death) have been joined by multiple outriders. The most favoured of these, 
environmental and climate catastrophe (ecocide), has been recently joined by 
an old favourite (global nuclear war) and a new starter (Artificial Intelligence 
catastrophe). Whether these existential threats are real or imagined, they 
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provide new modes of governance of populations. These threats bring about 
not only new modes of governmentality (Chappell, 2006) but also new modes 
of sovereignty, that is direct rule by government. Agamben (2008) defines a 
“state of exception” as a paradoxical situation whereby the government cre- 
ates a legal framework (perhaps through a state of emergency) that suspends 
the rule of law. Although Agamben’s work ostensibly focussed on law, it has 
implications for other areas of social life, including education. In previous 
work (Preston, Chadderton, and Kitagawa, 2014), plans for states of excep- 
tion in three countries in (real or imagined) disaster situations — England, 
Germany and Japan — were considered to have pedagogical, as well as legal 
elements. In England, plans were driven by sovereignty and a “top-down” 
notion of government and secrecy. Disaster planning would be revealed to 
the population only in an actual emergency through “surge pedagogies” 
broadcast at the last minute. In Germany, there was much less secrecy, and 
plans were generally in the public domain, but regional and local learning 
arrangements were sometimes exclusionary and partial. In Japan, a whole 
population approach to states of exception in disasters was undertaken, with a 
wide range of lifelong learning pedagogies, but this meant that there was a 
scope for governmentality and social control. 

Plans for “states of exception” were not only revealed but enacted during 
the Coronavirus pandemic, whereby public pedagogy was used to inform and 
govern populations. In the United Kingdom, an analysis of public infor- 
mation and pedagogy (Preston and Firth, 2020) showed that public education 
was used to shape behaviour. Although the public health advice contained in 
this information was ostensibly positive from an epidemiological perspective 
(staying indoors, wearing masks, washing hands, not going to work, not so- 
cialising); tacitly, this made classed assumptions about the ability to follow 
this advice. Middle-class citizens were much more likely to have large homes 
(with gardens and multiple bathrooms and bedrooms), be able to work from 
home and avoid offering or taking part in mutual aid (Preston and Firth, 
2020). Working-class families who did not have these resources were not as 
likely to be able to adhere to these restrictions. Hence, a societal pedagogy of 
public information aimed at adults (otherwise known as informal adult educa- 
tion) was (in the “state of exception”) the primary method of population gov- 
ernance, producing exclusionary outcomes. 


3 Conclusion: the role of adult educators in states of 
exception 


In line with the initial argument, adult education is the key driver of popula- 
tion governance in states of exception and emergencies, which are situations 


267 


that are becoming more common in contemporary societies. This provides an 
exciting research agenda for adult education and places it at the very centre of 
disciplinary and inter-disciplinary work on crisis, disasters, and emergencies. 
However, it also speaks to other discourses in adult education — of communi- 
ty learning, popular education, political literacy and critical pedagogy. In the 
pandemic, for example, there have been valiant attempts to construct popular 
education efforts around grassroots adult education (James and Theriault, 
2020) as well as collective, informal educational efforts to reveal the perspec- 
tives of marginalised adults (Mckenzie and Dines, 2022). Given consistent 
crisis and cuts in funding, these might be the worst of times to be an adult 
educator, but they are also the best of times in terms of the conceptual reach 
of the discipline and the awareness of the grassroots tools of resistance. 
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